



Een onderzoek naar de 
sturende werking van 





STÜDIETAKEN ALS INSTRUCTIEMIDDEL 
CIP-GEGEVENS KONINKLIJKE ВІШ.ТГГКЕЕК, DEN HAAG 
Willems, Joseph Marie Henri Mathieu 
Studietaken als instructiemidde] : een onderzoek naar de 
sturende werking van opdrachten bij studieteksten vanuit 
een informatietheoretisch kader / Joseph Marie Henri 
Mathieu Willems. - (S.l. : s.η.) 
Proefschrift Nijmegen. - Met lit. opg. 
ISBN 90-9001794-1 
SISO 419.3 UDC 371.3(043.3) 
Trefw.: leerproces in het onderwijs. 
STUDIETAKEN ALS INSTRUCTIEMIDDEL 
Een onderzoek naar de sturende werking van 
opdrachten bij studieteksten vanuit een 
informatietheoretisch kader 
Proefschrift ter verkrijging van de graad van doctor 
in de sociale wetenschappen aan de Katholieke 
Universiteit te Nijmegen, op gezag van de Rector 
Magnificus Prof. dr. B.M.F.var lersel 
volgens besluit van het College van Dekanen in het 
openbaar te verdedigen op 12 november 1987 
des namiddags te 13.30 uur, 
door: 
Joseph Marie Henri Mathieu Willems 
geboren te Maastricht 
Nijmegen, 1987 
Promotores: Prof. dr. M. Boekflerts 




"îoals dat gebruikelijk is bij proefschriften wil ik dit voorwoord 
benutten om iedereen die direct of indirect aan de totstandkoming 
van dit proefschrift heeft bijgedragen, te bedanken. Hoe conven-
tioneel zo'η woord van dank ook is, het is daarom niet minder 
gemeend. 
Op de allereerste plaats gaat mijn waardering uit naar Els War­
denaar, die samen met mij het grootste deel van de onderzoeken 
heeft voorbereid en uitgevoerd. Waar mijn optiek vooral onder-
wi "ispsychologisch van aard is, zou zij de studietakenproblematiek 
vanuit onderwijskundig standpunt benaderen. Door omstandigheden 
is het er niet van gekomen om beide benaderingen geïntegreerd in 
één proefschrift te laten resulteren. Het moge echter duidelijk 
zijn dat het onderhavige proefschrift vele sporen van onze 
samenwerking bevat. 
Mijn promotores Prof. dr. M. Boekaerts en Prof. dr. W. Nijhof 
dank ik voor de manier waarop zij mij hebben begeleid. In alle 
besprekingen is mij in ruime mate de gelegenheid geboden eigen 
ideeën te volgen, waarbij zij voortdurend stimuleerden deze 
ideeën optimaal te funderen en te verwoorden. Ook in hun bege-
leiding heb ik mogen ervaren hoe vruchtbaar het is een onder-
wij spsychologische en een onderwijskundige optiek te combineren 
bij onderzoek van het onderwijs. 
Daarnaast stelden zij mij in staat een deel van de onderzoeken 
uit te voeren door onder hun studenten deelname te bepleiten en 
zelfs een deel van de onderwijstijd beschikbaar te stellen. 
Een woord van dank ook voor het Instituut voor Onderzoek van het 
Wetenschappelijk Onderwijs (IOWO) dat bereid was mij de gelegen-
heid te geven de onderzoeken uit te voeren en het proefschrift te 
schrijven. Zeker in de eerste jaren betekende dit dat een deel 
van de meer reguliere dienstverlening door collega's moest worden 
overgenomen. Daarnaast heeft de getoonde belangstelling een 
stimulans betekend om door te gaan als de hindernissen die de 
voltooiing van een proefschrift nu eenmaal met zich mee brengen, 
weer eens onoverkomelijk leken. 
In het bijzonder wil ik twee collega's bedanken voor de hulp die 
zij mij bij de totstandkoming van dit proefschrift hebben gebo-
den. Allereerst Marian Bekker die bereid bleef zoveel nieuwe 
versies van de verschillende hoofdstukken te typen, dat ik op het 
laatst alleen nog met enige schroom wijzigingen durfde door te 
geven. Bovendien droeg zij ook vaak ideeën aan voor verbetering 
van de vormgeving en lay-out van het typoscript, hetgeen voor 
haar alleen in meer werk resulteerde. 
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Daarnaast aaat rijn dank uit naar Ad Horsten die altijd bereid 
bleek mee te denken over de wijze waarop de data het beste ver-
werkt konden worden en hoe variabelen in een nieuw te ontwikkelen 
naat uitgedrukt konden worden. 
In de loop der jaren hebben verschillende student-assistenten 
meegewerkt aan de uitvoering van deelonderzoeken. Tn het bijzon-
der wil ik hier echter Simone Schenk noemen die niet alleer een 
zeer lange tijd bij het onderzoek betrokken is geweest, maar die 
ook telkens ideeën aandroeg voor zowel de theoretische onderbou-
wing alf de praktische uitvoering van de onderzoeken. Met name is 
haar bijdrage terug te vinden in het hoofdstuk over Leerstijlen 
waarbij eerder werk van haar als uitgangspunt is genomen. 
Aan de verschillende onderzoeken hebben studenten uit Tilburg, 
Twente en Nijmegen als proefpersonen deelgenomen. Zonder hun 
medewerking zou het niet mogelijk geweest zijn de onderzoeken uit 
te voeren en derhalve zou het proefschrift nooit geschreven 
hebben kunnen worden. 
Tenslotte wil ik mijn vrouw, Mirèse, bedanken voor de ruimte die 
zij mij geboden heeft om ook op die momenten aan de onderzoeken 
en het proefschrift te kunnen werken waarop het meer voor de hand 
had gelegen en het mogelijk ook prettiger was geweest als ik voor 
normale gezinsaangeleqenheden beschikbaar zou zijn geweest. 
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1.1 Onderzoek naar tekstverwerking 
Als studenten een tekst bestuderen, leren ze niet allemaal 
hetzelfde. Sommigen zullen nauwelijks iets leren, anderen zullen 
een aantal detailpunten kunnen noemen, weer anderen kunnen de 
kern van de tekst weergeven, terwijl een vierde groep in staat 
is de implicaties van de tekst voor de dagelijkse praktijk te 
doorzien of de conclusies uit de tekst op hun geldigheid te 
beoordelen. Toch is objectief gezien de informatiebron voor alle 
studenten hetzelfde. 
Als het verschil in prestaties niet te verklaren is vanuit de 
informatiebron, dan moet het toegeschreven worden aan de ver-
schillende manieren waarop studenten met die informatiebron om-
gaan, de informatie verwerken. De laatste twintig jaar is naar 
dit fenomeen in toenemende mate onderzoek gedaan (o.a. Maier, 
Thurber en Janzen, 1968; Mayer en Greeno, 1972; Flammer en 
Kintsch, 1982). 
De verwerking van de informatie kan op haar beurt weer variëren 
onder invloed van allerlei factoren, zowel binnen als buiten de 
lerende (Gagné, 1977). Factoren binnen de lerende zijn bijvoor-
beeld de intentie waarmee iemand Iets gaat bestuderen, zijn 
voorkennis en interesse met betrekking tot het onderwerp, zijn 
vaardigheden om de informatie op een bepaalde manier te verwer-
ken, zijn motivatie. Deze factoren worden mede beïnvloed door 
factoren buiten de lerende. Daarbij gaat het bijvoorbeeld om de 
structuur van de leerstof, de opdracht om iets bepaalds te 
leren, vragen die gesteld worden (Olson en Bruner, 1974; V7il-
lems, 1981; Boekaerts, 1982). 
Dit onderscheid tussen factoren binnen en buiten de lerende is 
ook terug te vinden in het onderzoeksprogramma van de werkgroep 
Verwerken van Teksten (1986) van de OTG "Onderwijsleerproces-
sen" . Onderzoeken vanuit beide invalshoeken worden door het 
onderzoeksprogramma gedekt. Het onderzoeksprogramma onderscheidt 
een drietal belangrijke deelterreinen op het gebied van tekst-
verwerkingsonder zoek. 
1. Verklaringen voor verschillen in een hogere-orde vaardigheid 
in termen van ontbrekende lagere-orde vaardigheden. Hieronder 
vallen zowel leesspecifieke voorwaarden als algemene voor-
waarden (b.v. geheugencapaciteit). 
2. Verklaringen voor verschillen in een hogere-orde vaardigheid 
in termen van (onderdelen van) deze hogere-orde vaardigheid 
zelf. Hieronder vallen deelvaardigheden (b.v. kunnen selecte-
ren van de hoofdgedachte uit de tekst), leerstijlen en -stra-
tegieën en metacognitie. 
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3. Verklaringen voor verschillen in tekstverwerking in termen 
van onderwijssituaties en -voorzieningen. Hieronder vallen 
alle factoren buiten de lerende zoals de inhoud, structure-
ring, lay-out en aanwijzingen in de tekst, groeperingsvorm, 
wijze van evaluatie etc. 
Deze tekstuele factoren zijn door Van Hout Wolters (1986) nader 
onderscheiden in vier groepen: 
1. De tekst zelf; 
?. De vormgeving van de tekst; 
3. Toegevoegde verduidelijkende gedeelten; 
4. Sturende en instruerende gedeelten. 
Alle onderzoek naar de invloed van tekstuele factoren op de 
verwerking van teksten is in één of meer van deze categorieën 
onder te brengen. In feite is en wordt onderzoek gedaan naar de 
effecten van factoren uit alle vier groepen. 
Zo is er onderzoek gedaan naar de effecten van leerstofstructu-
rering (Lodewijks, 1981), van typografie (Van Hout Wolters, 
1986), metaforen (Simons, 1981), vragen (Hamaker, 1984) en 
andere sturingsmaatregelen (Peeck, Van den Bosch en Kreupeling, 
1982; Schmidt, 1982). 
Een belangrijk onderzoeksterrein is van oudsher al dat der 
sturende en instruerende gedeelten bij teksten. Hiertoe hoort 
het onderzoek naar "adjunct questions" (Rothkopf, 1966), naar 
doelstellingen (Hartley en Davis, 1976) en naar de manier waarop 
feedback gegeven wordt (Sassenrath en Yonge, 1969). Dit onder-
zoeksterrein heeft zich altijd in een grote belangstelling mogen 
verheugen omdat de praktische bruikbaarheid van het onderzoek 
groot lijkt. Het is eenvoudiger om bij dezelfde tekst verschil-
lende soorten vragen of doelen op te nemen dan om verschillende 
versies van die tekst te schrijven. 
Behalve door doelstellingen of vragen kan men de leerprocessen 
van studenten proberen te beïnvloeden door hen opdrachten te 
geven. Opdrachten verschillen van doelstellingen doordat deze 
laatste alleen omschrijven wat studenten na hun leren moeten 
weten of kunnen, niet wat ze tijdens het leren moeten doen. 
Opdrachten verschillen van vragen doordat ze niet alleen om een 
bepaalde activiteit vragen, maar ook kunnen aangeven hoe die 
activiteit uitgevoerd moet worden. Studietaken zijn in feite 
opdrachten die aan bepaalde eisen voldoen (zie hoofdstuk 3) . 
Deze studie richt zich op de effecten van deze opdrachten. Om 
wat voor soort effecten het daarbij gaat zal in de volgende 
paragraaf uiteengezet worden. 
1.2 Van onderwijsmaatregelen tot leerprestaties 
Zoals in de vorige paragraaf is gezegd, zijn er talloze factoren 
van invloed op de manier waarop informatie verwerkt wordt en dus 
op wat er geleerd wordt. Bewuste beïnvloeding van die factoren 
kan de verwerking in de gewenste richting sturen. Een dergelijke 
bewuste sturing van het leren is een taak voor het onderwijs. 
Onderwijs is immers een doelgerichte activiteit. Daarmee is niet 
gezegd dat onderwijs het leren kan bepalen. Onderwijs is het 
inrichten van leersituaties (Crombag, 1980). Er kunnen externe 
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factoren gemanipuleerd worden en daarmee condities geschapen die 
gunstig zijn voor het leren, maar het leren moet de student 
uiteindelijk zelf doen. 
"You can lead a horse to water, but the only water that gets into his 
stomach is what he drinks" (Rothkopf, 1970, p. 325). 
Deze condities zijn dus niet rechtstreeks van invloed op wat een 
student leert. Studenten bepalen uiteindelijk zelf hoe ze bij 
het leren te werk gaan: of ze de tekst alsmaar opnieuw doorle­
zen, belangrijke passages onderstrepen en die herhalen, een 
schema maken van de structuur van de tekst of voor zichzelf 
nieuwe conclusies uit de tekst trekken. Kortom, studenten be­
palen zelf welke leeractiviteiten ze ondernemen. Onder leer­
activiteiten worden daarmee alle bij de studenten waar te nemen 
activiteiten verstaan die bedoeld zijn om iets te leren. 
Deze leeractiviteiten leiden op hun beurt tot bepaalde leerpro­
cessen. Dit zijn al die informatieverwerkingsprocessen, die zich 
in het Short-Term-Memory (STM) afspelen. Leerprocessen zijn dus 
in principe niet waarneembaar (zie hoofdstuk 2). 
De leerprocessen zijn op hun beurt weer van invloed op de 
leerresultaten. Bij leerresultaten moet gedacht worden aan het 
kennis- en vaardighedenbestand van de studenten c.q. wijzigingen 
daarin. Het gaat er daarbij niet om wat de studenten met die 
kennis en vaardigheden kunnen doen. 
In dit laatste geval is er sprake van (leer)prestaties. Presta­
ties zijn waarneembare gedragingen die het resultaat zijn van 
zoekprocessen in het geheugen en zo nodig bewerkingen van de 
gevonden kennis en vaardigheden. Het verschil tussen leerresul­
taat en prestatie kan wellicht met een voorbeeld verduidelijkt 
worden (Van Parreren, 1970a, p. 21). 
Wij geven drie personen de vermenigvuldiging 13 χ 13 op en elk komt 
met het antwoord 169. Alle drie leveren dus dezelfde correcte presta­
tie. De structuur van de handeling is echter verschillend. A heeft 
papier en potlood genomen en de vermenigvuldiging gemaakt op de wijze, 






В daarentegen heeft uit het hoofd gerekend en wel via de tussenstappen 
10 χ 13 = 130, 3 χ 13 - 39, 130 + 39 » 169. С tenslotte heeft in het 
geheel niet gerekend, hij had reeds vroeger de kwadraten van 1 tot 25 
uit het hoofd geleerd en antwoordt dus onmiddellijk 13* = 169. 
Hoewel de prestatie hetzelfde is, wordt deze op grond van 
verschillende leerresultaten geleverd. 
Nu is de relatie tussen onderwijsmaatregelen (condities), 
leeractiviteiten, leerprocessen, leerresultaten en leerpresta­
ties geen één op één relatie. Dezelfde onderwijsmaatregelen 
kunnen bij verschillende studenten tot verschillende leeracti-
viteiten leiden; dezelfde leeractiviteiten kunnen bij verschil-
lende studenten tot verschillende leerprocessen leiden en mu-
tatis mutandis geldt dit ook voor het verband tussen leerpro-
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cessen en leerresultaten en tussen leerresultaten en leerpres­
taties. 
Deze verschillen worden veroorzaakt door verschillen in voor­
kennis, motivatie, interesse, leerstijl, kortom door allerlei 
kenmerken van studenten. In feite wordt het effect van de onder­
wij smaatregelen gefilterd door die kenmerken en eigenschappen 
van studenten (vergelijk het onderscheid tussen nominale en 
effectieve stimulus). 
In schema kan deze relatie als volgt worden weergegeven. 






Schema 1. Van onderwijsmaatregelen tot leerprestaties. 
Onderzoek naar de effecten van tekstkenmerken -in dit geval 
opdrachten bij teksten- is niet alleen gericht op het vaststel­
len van de uiteindelijke invloed van die tekstkenmerken (onder­
wij smaatregelen) op toetsresultaten (leerprestaties). Juist en 
misschien wel vooral wordt de invloed van die tekstkenmerken op 
de leeractiviteiten, leerprocessen en leerresultaten van belang 
geacht (zie ook het onderzoeksprogramma van de werkgroep Ver­
werken van Teksten, 1986). 
Dit is overigens pas een ontwikkeling van de laatste tien jaren. 
Daarbij werd aanvankelijk nauwelijks getracht de leerprocessen 
zelf direct te meten. Veelal werd achteraf uit de prestaties 
gereconstrueerd wat de invloed van de onafhankelijke variabele 
op de leerprocessen was. Anders gezegd, de leerprocessen zelf 
werden n:et als afhankelijke variabelen beschouwd. Zeer recente­
lijk (de laatste vijf jaren) is het gangbaar geworden deze 
processen zelf ook en bij voorkeur tijdens de bestudering van 
teksten proberen vast te leggen (Lodewijks, 1981; Van Hout 
VJolters, 1982; Schmidt, 1982). Er wordt in termen van Winne 
(1982) gestreefd naar glass-box theorieën. 
In aansluiting hierop kan het doel van dit onderzoek algemeen 
omschreven worden als het nagaan van de effecten van opdrachten 
op leeractiviteiten, leerprocessen, leerresultaten en leerpres-
taties. Daarbij wordt nu nog niet beoogd causale verbanden 
tussen de genoemde facetten aan te tonen, maar wel te exploreren 
of en in welk opzicht er sprake zou kunnen zijn van causale 
verbanden tussen onderwijsmaatregelen, leeractiviteiten, leer-
processen, leerresultaten en leerprestaties. In de volgende 
paragraaf zal de vraagstelling nader toegespitst worden op 
grond van overwegingen met betrekking tot de mogelijke prak-
tische relevantie van deze studie. 
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1.3 Praktische relevantie van het onderzoek 
In de vorige paragrafen is een aanduiding gegeven van het 
theoretisch kader en daarmee van het theoretisch belang van dit 
onderzoek. Het onderzoek heeft echter ook praktische relevantie 
voor het wetenschappelijk onderwijs. 
Het leren in het wetenschappelijk onderwijs vindt voor een zeer 
belangrijk deel plaats aan de hand van schriftelijk materiaal, 
т.п. in de alpha- en gammarichtingen. Weliswaar wordt in colle­
ges de stof vaak mondeling gepresenteerd, maar deze gepresen­
teerde stof wordt dan door de studenten in een dictaat omgezet, 
waaruit zij later studeren. Evenzo dienen werkcolleges of dis­
cussiegroepen vaak niet zozeer om de vakinhoud over te dragen, 
maar om het bestuderen van het schriftelijk studiemateriaal te 
ondersteunen. Studenten bestuderen het schriftelijk studiemate­
riaal dus veelal zonder directe interactie met een docent. 
Om het leren toch tot op zekere hoogte te kunnen sturen geeft 
een docent de studenten opdrachten. Deze opdrachten zijn niet 
altijd even gespecificeerd. De opdracht: "Bestudeer handboek ζ 
voor het tentamen" geeft nauwelijks enige indicatie voor de 
activiteiten die de studenten geacht worden te verrichten, net 
zo min als duidelijk is wanneer de studenten met hun opdracht 
klaar zijn. Een opdracht als: "Stel op basis van de volgende 
gegevens een diagnose van de ziekte van deze patiënt" is al veel 
specifieker. In deze opdracht is voor de studenten tenminste 
duidelijk of zij hun taak al dan niet hebben afgerond. Bij de 
eerste opdracht blijft dat tot het tentamen verborgen. 
Een tweede opval lend aspect aan de opdrachten in het wetenschap-
pelijk onderwijs is dat veelal van dezelfde weinig gespecifi-
ceerde opdrachten gebruik wordt gemaakt. Trefwoorden in dat 
verband zijn: "Leer ...", "Bestudeer ...", "Zorg dat je op het 
tentamen ... beheerst", e.d. 
Wat de effecten van dergelijke weinig specifieke opdrachten 
zijn, is niet duidelijk. In het gunstigste geval mag verwacht 
worden dat ze de studenten tot leeractiviteiten aanzetten, maar 
welke leeractiviteiten dat zullen zijn, tot welke leerprocessen 
die zullen leiden en welke leerresultaten daaruit voort zullen 
vloeien is onbekend. Meer inzicht in de effecten van verschil-
lende opdrachten zou de effectiviteit van het wetenschappelijk 
onderwijs ten goede kunnen komen. 
Ook al zijn de precieze effecten van opdrachten op het leren en 
de leerresultaten niet bekend, duidelijk is wel dat studenten 
vaak voldoende kennis opdoen, maar deze kennis niet weten te 
gebruiken bij het aanpakken van wetenschappelijke of maatschap-
pelijke problemen (Willems, 1978; Schmidt en Bouhuys, 1980). 
Toch is dat een belangrijk doel van het hoger onderwijs. De 
Groot (1972) stelt zelfs expliciet dat universiteiten en hoge-
scholen probleemoplossers behoren op te leiden. 
In dit proefschrift zal daarom nagegaan worden of het mogelijk 
is door middel van opdrachten bij studieteksten die leeractivi-
teiten en leerprocessen in gang te zetten die er uiteindelijk 
toe leiden dat de studenten niet alleen kennis opdoen, maar ook 
met deze kennis kunnen werken. 
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1.4 Opzet van het proefschrift 
Omdat deze studie zich richt op de effecten van een bepaald 
soort onderwijsmaatregelen namelijk van studietaken op leeracti­
viteiten, leerprocessen, leerresultaten en leerprestaties, zal 
zowel aandacht besteed worden aan de onderwijs- als aan de 
leeraspecten. In hoofdstuk 2 wordt daarom allereerst ingegaan op 
de theorie van informatieverwerking als model voor het verloop 
van leer- en denkprocessen. Dit hoofdstuk geeft een theoretische 
basis aan de veronderstelde en gevonden leerprocessen in deze 
studie. In hoofdstuk 3 wordt een overzicht geboden van onder­
zoeksresultaten op het gebied van doelstellingen en vragen bij 
teksten. Tevens wordt in dit hoofdstuk een verklaring gegeven 
voor deze resultaten en wordt beargumenteerd waarom van studie­
taken betere resultaten verwacht mogen worden. Het hoofdstuk 
geeft daarmee de empirische basis waarop de onderwijsmaatregelen 
die in deze studie onderzocht worden, zijn gebaseerd. 
Hoofdstuk 4 geeft een beschrijving van een eerste onderzoek naar 
de effecten van studietaken. Op grond van de resultaten wordt 
daarin geconcludeerd dat een zorgvuldiger ontwerp van de onder­
wijssituatie waarin de studietaken functioneren, nodig is. Een 
theoretische onderbouwing van de te volgen ontwerpprocedure en 
een eerste ontwerp van een module volgen in hoofdstuk 5, terwijl 
in hoofdstuk 6 de module en de gebruikte materialen getoetst en 
aangepast worden. In hoofdstuk 7 wordt ingegaan op een belang­
rijk studentkenmerk dat van invloed kan zijn op de effecten van 
onderwijsmaatregelen: de leerstij]. 
Hoofdstuk 8 geeft het onderzoek weer dat met behulp van de in 
hoofdstuk 5, 6 en 7 ontwikkelde materialen is uitgevoerd. In 
hoofdstuk 9 tenslotte worden de resultaten nog eens systematisch 
op een rijtje gezet. Nagegaan wordt welke conclusies getrokken 
kunnen worden over het effect van studietaken en over de relatie 
tussen onderwijsmaatregelen, leeractiviteiten, leerprocessen, 
leerresultaten en leerprestaties. 
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2. INFOFMATIEVERWERKINCEMODEL VOOR LEREN EN PRESTEREN 
In dit hoofdstuk zal nader ingegaan worden op de processen die 
een lerende uitvoert РП de effecten daarvan, m.a.w. zijn leer­
processen, leerresultaten en leerprestaties. 
Op leeractivd teiten wordt niet apart ingegaan omdat de theore­
tische basis daarvoor ofwel buitengewoon smal is ofwel gegeven 
wordt in termen van onderliggende leerprocessen en dan vanzelf 
in dit hoofdstuk aan de orde komt. 
In termen van schema 1 komen in dit hoofdstuk de volgende 
aspecten aan de orde. 
Teneinde de leerprocessen, leerresultaten en leerprestaties 
eenduidig te kunnen beschrijven is een theoretisch kader nodig. 
Uit dat kader kunnen dan tevens veronderstellingen afgeleid 
worden over de invloed van opdrachten en andere factoren op het 
leren. 
Leren wordt hier opgevat als een proces van informatieverwer­
king. Binnen de cognitieve traditie in de psychologie neemt deze 
opvatting momenteel een dominante plaats in (o.a. Lindsay en 
Norman, 1972; Anderson, 1977; Boekaerts, 1979 en 1982). In deze 
opvatting bewerkt de mens alle informatie die hem bereikt op de 
een of andere manier in zijn geheugensysteem. Het resultaat van 
die bewerking blijft vervolgens in een of andere vorm ook weer 
in dat geheugensysteem bewaard. 
Deze opvatting van leren verschilt op twee essentiële punten van 
oudere leertheorieën. Tegenover de "black-box" theorie, waarin 
bepaalde processen bij de mens verondersteld werden op basis van 
de prestaties die na een leertaak geleverd konden worden, stel-
len de huidige theorieën het streven centraal om tot een "glass-
box" theorie te komen (Winne, 19Я2). Glass-box theorieën trach-
ten niet alleen een verklaring te vinden voor gevonden effecten 
in termen van processen die bin de lerende zouden plaatsvinden. 
Zii maken deze processen /elf tot onmiddellijk onderzoeksobject, 
waarbij gepooart wordt deze processen zo direct mogelijk te 
meten. 
Een tweede verschil met de vroegere benadering var leren is 
oelegen in de definitie van leerresultaat. Ging men er vroeger 
vooral van uit dat leerresultaat en prestatie een en hetzelfde 
concept betroffen, thans wordt daarin onderscheid gemaakt. 
Prestaties ziin waarneembare gedragingen die het resultaat zijn 
van zoekprocessen in het geheugen en zo nodig bewerkinqen van de 
gevonden kennis en vaardigheden. Aan prestaties liggen dus reeds 
in het geheugen beschikbare kennis en vaardigheden ten grond-
slaq. 
Iemands kennis en vaardigheden zijn te beschouwen als de omvang, 
inhoud en kwaliteit van de informatie in het geheugen. Het gaat 
hierbij dus om de toestand van de informatie in het geheugen. 
Treden er veranderingen op in dat kennis- en vaardighedenbe-
stand, als gevolg van leerprocessen -en niet bijvoorbeeld van 
rijpingsprocessen of trauma's- dan wordt zo'η verandering 
aangeduid met de term leerresultaat. 
Tenslotte worden nog twee termen nader omschreven. Het begrip 
informatie heeft hier alleen betrekking op datgene wat geleerd 
moet worden. Het gaat dus om aan de lerende externe informatie. 
Als de lerende zich de leerstof heeft eigen gemaakt en de 
informatie dus op de een of andere manier is opgeslagen in het 
geheugen, wordt van kennis gesproken. Kennis betreft dus alle 
informatie die in het geheugen is opgeslagen. Ook vaardigheden 
worden dus onder de term kennis begrepen, zij het dat het dan 
gaat om een speciale vorm van kennis. 
De in deze en volgende paragrafen gegeven beschriiving van 
informatieverwerkingsprocessen en -structuren, maakt gebruik van 
resultaten en opvattingen van verschillende onderzoekers. 
Getracht is echter de verschillende gegevens in één coherente 
visie weer te geven. 
2.1 Geheugen- en verwerkingssysteem 
Bij de beschrijving van informatieverwerkingsprocessen wordt 
veelal onderscheid gemaakt tussen structuren in het geheugen en 
hun functies enerzijds en de processen zelf anderzijds. Tn deze 
paragraaf zullen we nader ingaan op de belangrijkste structuren 
en hun functie. In paragraaf 2.3 zullen de processen besproken 
worden. 
In het verwerkingsproces speelt allereerst het sensorisch 
geheugen een rol. In dit geheugenelement wordt de informatie nog 
zintuigspecifiek bewaard voor eventuele verdere verwerking. Deze 
verwerking vindt plaats in het "short-term memory" (STM) als de 
verwerking bewust plaats vindt en in een zgn. workspace voor 
zover van een zekere automatische verwerking sprake is. Na 
verwerking kan de informatie in het "long-term-memory" (LTM) 
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opgeslagen worden. Het LTM is dus te beschouwen als zetel van al 
onze kennis. 
De belangrijkste elementen uit het bovenomschreven geheugensys-
teem zijn, zeker voor wat het leren in het w.o. betreft, het 
STM, de workspace en het LTM (Bower, 1967; Atkinson en Shiffrin, 
1968; Feigenbaum, 1970). Het sensorisch geheugen omvat zeer 
elementaire processen die nauw verwant zijn aan waarnemingspro-
cessen. Dergelijke processen hebben in het w.o. doorgaars een 
zekere vanzelfsprekendheid. 
LONG TERM MEMORY 
In het LTM is alles opgeslagen wat studenten binnen en buiten 
het onderwijs geleerd hebben. Alle kennis waar zij weer gebruik 
van maken, dient in het LTM te worden opgezocht. De kennis in 
het LTM kan schematisch weergegeven worden als in tabel 1. 
Hierbij moet er rekening mee gehouden worden dat deze kennis 
niet zo strict gescheiden is als misschien gesuggereerd wordt 
door de puntsgewijze opsomming. Het weergegeven onderscheid is 




. conceptuele kennis 
. episodische kennis 







Tabel 1. Kennis in het LTM. 
De taalspecifieke kennis (language specific frames, Boekaerts, 
1982T omvat 3ë lexicale en syntactische kennis die een persoon 
bezit. Deze kennis is per taal geordend. Afhankelijk van de taal 
waarin een boodschap opgesteld is, wordt een bepaald taaiframe 
geactiveerd. Met behulp van deze kennis wordt de boodschap dan 
op elementair niveau geanalyseerd. Het moedertaalframe is het 
eenvoudigst te activeren, maar ook andere frames kunnen naar 
behoefte geactiveerd worden. 
De taaiframes verschillen niet alleen in de mate waarin zij 
geactiveerd kunnen worden, maar ook in uitgebreidheid. Het 
moedertaalframe is het meest uitgewerkt. Van talen die men 
gebrekkig beheerst is slechts een weinig gedifferentieerd 
taaiframe voorhanden. 
Domeinspecifieke kennis omvat alle inhoudelijke kennis die wij 
hebben. Hieronder valt alle schoolse vakkennis die mensen 
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opgedaan hebben, maar ook bijvoorbeeld hoe men zich in een 
restaurant hoort te gedraaen, dat de regering in ons parlemen-
tair stelsel de steun van een meerderheid in de kamer nodig 
heeft, of uit hoeveel spelers een volleybalteam bestaat. 
Al deze kennis is georganiseerd in schema's (Anderson, 1977) . 
Anderen spreken van systemen (Van Parreren, 1970b), scripts 
(Schänk en Abelson, 1977) of frames (Minsky, 1975). Schema's 
ziin hiërarchische organisaties van informatie over een bepaald 
onderwerp. Het hoogst in de hiërarchie staat de meest algemene 
en altiid geldige kennis. Zager in de hiërarchie staat kennis 
met een grotere variabiliteit. Tn een restaurantschema zal hoog 
in de hiërarchie staan dat het om een plaats gaat waar men een 
maaltijd kan nuttigen, lager in de hiërarchie zal staan dat een 
maaltiid een voorgerecht, een hoofdgerecht en een nagerecht in 
die volgorde kan omvatten en nog lager dat het geserveerd wordt. 
Een schema kan uit subschema's bestaan en elk subschema omvat 
"slots" die dnoevuld kunnen worden met nieuwe informatie m.b.t. 
dat subschema. Zo kan het restaurantschema subschema's omvatten 
m.b.t. het type restaurant, b.v. zelfbediening, bistro, visres-
taurants, luxe restaurant. Het subschema visrestaurant kan slots 
omvatten m.b.t. de soorten visgerecht en de soorten drank die 
daarbij geserveerd kunnen worden. Er is een zekere beperking in 
de gegevens die in bepaalde slots ingevuld kunnen worden (Boe-
kaerts, 1982). Deze beperking is echter niet al te strak. De 
variatie die bij de slots aeaccepteerd wordt maakt het b.v. 
mogelijk het "gezichtschema" ook in te schakelen bij het kijken 
naar bepaalde kubistische schilderijen. Zijn op zo'n schilderij 
echter de meest wezenlijke elementen van een gezicht niet meer 
te herkennen, dan wordt de voorstelling niet meer als een 
gezicht gezien (Peeck, ІЭ^Э). De beperkingen die aan de slots 
uit het gezichtschema waren opgelegd, zijn dan overschreden. 
Schema's omvatten drie soorten informatie (Boekaerts, 1982; 
Taylor en Evans, 1985). 
Conceptuele kennis: begrippen, voorwerpen en gebeurtenissen, 
eigenschappen daarvan en relaties daartussen (Greeno, 1972). 
Fpisodische kennis: de ervaringen die een persoon heeft met 
objecten, gebeurtenissen en situaties en zijn attitude en 
mening t.o.v. die informatie (Tulving, 197?). Episodische 
kennis heeft dus alti-id een zeker autobiografisch karakter. 
Specifieke procedurele kennis: operaties en sequenties van 
operaties op basis waarvan men met de conceptuele en episo­
dische kennis kan werken. 
Conceptuele kennis kan aangeduid worden met weten wat, proce­
durele kennis met weten hoe (Gagné en White, 1978) (Vergelijk 
het onderscheid van Anderson (1980) tussen 'declarative' en 
'procedural knowledge'). De procedurele kennis die in een schema 
is opqenomen heeft betrekking op de conceptuele kennis uit dat 
schema en is dus specifiek van aard. Zo zullen de regels voor 
het uitrekenen van de binomiaalformule deel uitmaken van eer 
"statistiekschema" en zal de procedure voor het oplossen van 
casusposities burgerlijk recht deel uitmaken van het "burger-
1 i •ik-rechtschema" . Deze kennis is in een abstract-talige vorm in 
het Ι,ΤΙ" opgeslagen. 
Sommige auteurs (o.a. Paivio, 1971; Gagnë en White, 1978) ver-
onderstellen dat ook kennis in beeldcode (imagery) deel uitmaakt 
van het LTM. Hier wordt echter aangesloten bij de argumentatie 
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van Boekaerts (1979) , dat de beeldmodaliteit van kennis een 
kwaliteit is van kennis die in het Short Term Memory (STM) 
gerepresenteerd wordt. Het is dan niet nodig een beeldcode in 
het LTM te veronderstellen. 
Behalve de meer inhoudelijke kennis omvat een schema ook regels 
voor het gebruik van het schema (Norman, Gentner en Stevens, 
1976; Boekaerts, 1982). Kennis kan in verscheidene schema's 
opgeslagen zijn. Daardoor zijn verbanden tussen kennisgehelen 
mogelijk. 
De organisatie van kennis in schema's maakt het mogelijk kennis 
in het LTM terug te vinden. Juist doordat kennis-items met 
andere kennis-items samenhangen is het mogelijk via verschillen-
de ingangen dezelfde kennis op te sporen. Wanneer welke kennis 
gevonden kan worden, hangt dus af van de wijze waarop de kennis 
georganiseerd is (Shimmerlik, 1978). 
De term "metacognitief" verwijst naar al die reflectieve proces-
sen en de resultaten daarvan die iemand benut bij zijn denk- en 
probleemoplossingsprocessen, zowel als de manier waarop die pro-
cessen verlopen en hun effectiviteit (Fischer en Mandi, 1982). 
Metacognitieve kennis dient dus ter sturing en controle van 
iemands cognitieve activiteiten (Brown, 1978) . Zo kan het doel 
waartoe een tekst doorgelezen wordt variëren en afhankelijk van 
dat doel zal de lezer een leesstrategie kiezen. Soms wordt het 
voldoende geoordeeld een ruw idee van de inhoud te krijgen, 
terwijl in een andere situatie een veel nauwkeuriger begrip van 
de inhoud gewenst wordt. De keuze van de gewenste strategie, de 
controle op het effect van die strategie en de acceptatie van 
het leerresultaat berusten op metacognitieve kennis. 
Metacognitieve kennis omvat net als de cognitieve kennis concep-
tuele en procedurele kennis. De conceptuele metacognitieve 
kennis kan als metakennis betiteld worden. Brown (1980) onder-
scheidt drie soorten metakennis. Allereerst weten wanneer je 
iets begrijpt of niet begrijpt. Als iemand bij het lezen van een 
tekst niet ontdekt dat een belangrijk punt onduidelijk blijft, 
dan zal het voor de betreffende persoon onmogelijk zijn om actie 
te ondernemen om de lacune in zijn of haar kennis op te vullen. 
Een tweede vorm van metakennis is weten wat je weet. De meeste 
mensen is het tip-of-the-tongue fenomeen bekend. Je wilt bij-
voorbeeld de titel van een plaat noemen en hij ligt op het 
puntje van je tong, maar je komt er net niet op. Toch weet je 
dat je die titel kent. Een derde vorm van metakennis is weten 
wat je moet weten. Bij het uitvoeren van elke taak is deze 
kennis essentieel, als men aan de juiste informatie aandacht wil 
besteden, de beschikbare tijd op een juiste manier wil verdelen 
en een adequate verwerkingsstrategie wil kiezen. 
De procedurele metacognitieve kennis omvat enerzijds algemene 
procedurele kennis, d.w.z. regels die onafhankelijk van bepaalde 
inhoudelijke kennis gebruikt kunnen worden. Tot dit soort kennis 
horen onder meer inferentieregels (Thorndyke, 1976), regels voor 
macrostructuring en generalisatie (Van Dijk, 1978) en regels 
voor logisch redeneren (Marcus en Rips, 1979). Daarnaast omvat 
de procedurele metacognitieve kennis ook zgn. executieve proce-
durele kennis. 
Dit omvat de procedures die inferentieregels genereren, contro-
leren en evalueren (Büchel, 1982). 
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SHORT TERM ΜΕΝΌΡΛ' 
In het STM vindt alle bewuste verwerking van informatie plaats. 
De verwerkingscapaciteit van het STM is echter beperkt, evenals 
de tijd dat informatie in het STM gerepresenteerd kan blijven 
zonder dat er iets mee gebeurt. Miller (1956) gaat ervan uit dat 
hooguit 9 informatie-eenheden in het STM gerepresenteerd kunnen 
worden (7+2). De omvang van de informatie-eenheden kan echter 
variëren. Door combinatie van kleine informatie-eenheden kunnen 
nieuwe meer omvangrijke eenheden of chunks ontstaan. Van een 
lijst losse letters bijvoorbeeld kan iemand er slechts ± 7 
onthouden, van een lijst woorden kan iemand er echter ook ± 7 
onthouden hetgeen een veelvoud van 7 letters betekent. Artsen 
blijken bij het stellen van een diagnose maximaal 7 hypothesen 
tegelijkertijd te kunnen hanteren, waarbij elke hypothese op 
zich al meer dan 7 woorden kan omvatten (Elstein, Shulman en 
Sprafka, 1978). Door chunkvorming kan de beperking van het STM 
dus ten dele overstegen worden. 
In het STM wordt de informatie gedragen door mediatoren die van 
verbale of non-verbale aard kunnen zijn. Bij een verbale code-
ring kan gedacht worden aan het herhalen van woorden en zinnen 
voor jezelf. Bij non-verbale codering kan gedacht worden aan het 
in gedachten oproepen van een beeld van iets, smaak- of geurher-
innering e.d. 
In het STM moet de informatie echter niet alleen gerepresenteerd 
en vastgehouden worden, zij moet ook verwerkt worden. Op basis 
van de gerepresenteerde informatie moet bijvoorbeeld verder 
geredeneerd worden. Wordt een groot gedeelte van het STM ge-
bruikt voor representatie van informatie dan is nog maar weinig 
ruimte over voor verwerking daarvan. Evengoed geldt dat als in 
het STM elementaire verwerkingsprocessen moeten plaatsvinden er 
weinig ruimte overblijft voor meer complexe verwerking. Veel 
elementaire verwerking verloopt echter autonoom in de workspace 
dat een zeer grote capaciteit heeft. Daardoor blijft meer ruimte 
in het STM over voor geavanceerde verwerking. 
WORKSPACE 
De workspace speelt een rol bij alle autonoom verlopende 
processen. Dit geldt ook voor die processen waarbij relevante 
conceptuele en procedurele kennis uit het LTM geactiveerd en in 
het STM gerepresenteerd wordt. Dit activeringsproces verloopt 
automatisch via de herkenning van de sleutelbegrippen in de 
linguïstische boodschap. De geactiveerde kennis wordt dan in het 
STM gerepresenteerd en gehanteerd als een intern model van de 
werkelijkheid. Tegelijkertijd wordt de verbale informatie 
linguïstisch geanalyseerd op verschillende niveaus (woord, 
woordgroep, zin; zie ook § 2.2). Bij een geoefend lezer, die de 
woordenschat van de taal en de grammatica beheerst, verloopt dit 
proces autonoom waardoor geen verwerkingscapaciteit van het STM 
verloren gaat aan het oppervlakkig analyseren van de boodschap 
(Boekaerts, 1978, 1982 en 1987). 
2.2 Leerprocessen in termen van informatieverwerking 
De informatieverwerkingsprocessen die voor het wetenschappelijk 
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onderwijs vooral van belang zijn, zijn de meer complexe, bewust 
verlopende processen. Bij dit soort processen gaat het erom de 
structuur van een tekst of de implicaties van bepaalde bewerin-
gen te doorzien. Deze processen kunnen echter alleen plaatsvin-
den als meer elementaire processen met succes zijn afgerond. Dit 
betekent dat een tekst op woord- en zinsniveau begrepen moet 
zijn en dat ook het thema van de tekst duidelijk moet zijn. Deze 
processen verlopen bij studenten in het wetenschappelijk order-
wijs meestal autonoom in de workspace, maar soms kan het nodiq 
ziin dat een student zich ook deze verwerking bewust maakt 
(bijvoorbeeld bij heel complexe teksten). 
Deze elementaire processen zullen hier toch besproken worden, 
enerzijds omdat ze voorwaardelijk zijn en anderzijds omdat ze 
van tijd tot tijd bewust uitgevoerd moeten worden. 
De processen die beschreven worden, geven successief een steeds 
dieper verwerkingsniveau weer. De beschrijving van de verwerking 
van informatie kan het beeld van een automatisch en autonoom 
proces oproepen, alsof alle aangeboden informatie op exact 
dezelfde manier verwerkt zou worden. Het is geenszins de bedoe-
ling deze indruk te wekken. De beschrijving geeft een beeld van 
allerlei mogelijke vervierkingen van aangeboden informatie. Of 
alle (sub)processen ook daadwerkelijk uitgevoerd worden en hoe 
deze dan verlopen, hangt af van verschillende factoren, waarbij 
de mogelijkheden, wensen, behoeften, verwachtingen en motieven 
van de studenten tot de belangrijkste behoren. 
2.2.1 Voorbereiding op de verwerking 
In een fase die voorafgaat aan de eigenlijke studie, anticiperen 
de studenten op een aantal zaken: 
de situatie waarin de te leren kennis weer gebruikt moet 
worden; 
wat ze geacht worden met de te leren kennis te kunnen doen; 
welke informatie belangrijk en welke onbelangrijk is. 
Dit anticiperen wordt in sterke mate bepaald door persoonlijke 
kenmerken van de studenten zoals hun eigen doel- en belief-
structuren. Anticiperen is in dit verband nl. een subjectief in-
schattingsproces gebaseerd op een zekere kosten-baten analyse 
(Doekaerts, 1987). Hierdoor kan een discrepantie ontstaan tussen 
wat een docent met het studiemateriaal beoogt en hetgeen een 
student met het studiemateriaal doet. 
Behalve de eigen doel- en beliefstructuren zijn ook het onder-
werp van en de context waarin de informatie gepresenteerd wordt 
van invloed op het beeld dat de studenten zich vormen van de 
si-t-uatie waarin de te leren informatie weer gebruikt moet of kan 
worden. Hierdoor worden de regels die het gebruik van de te 
leren informatie regelen (gebruiksvoorwaarden) voorlopig vastge-
legd. 
Denkt men dat de informatie niet geldig of nuttig is, dan is dat 
van invloed op de qebruiksvoorwaarden. Stel dat studenten een 
tekst voorgelegd krijgen, waarin staat dat participatieprocessen 
de machtafstand eerder vergroten dan verkleinen. Zouden ze deze 
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bewering geldig achten, dan zullen ze later geneiod zijn deze 
informatie in hun praktisch handelen te verdisconteren, bijvoor-
beeld door niet deel te nemen aan een vorm van medezeggenschap 
als ze de machtafstand niet willen laten toenemen. Aan de infor-
matie is nl. een gebruiksvoorwaarde toegevoegd die gebruik in 
uiteenlopende situaties toestaat. Wordt de bedoelde bewering 
niet aanvaard, dan zullen beperkende voorwaarden aan het gebruik 
van de informatie gesteld worden, b.v. "alleen ter reproduktie" 
(Frijda, 1979). 
Daarnaast is de context waarin de informatie wordt aargeboden 
van invloed op de gebruiksvoorwaarden. Informatie die in het 
kader van het onderwijs wordt aangeboden, wordt vaak alleen 
geleerd met het oog op een tentamen. Na dat tentamen wordt de 
informatie grotendeels als ballast beschouwd en vergeten. Dit 
geldt in nog sterkere mate voor leren in psychologische 
experimenten (Vgl. de experimenten met zinloze lettergrepen; 
Ebbinghaus, 1913). De aangehechte gebruiksvoorwaarde zegt: 
"Alleen te gebruiken ten behoeve van het tentamen/experiment". 
De lerende vormt zich niet alleen een beeld van de situatie 
waarin de te leren informatie weer gebruikt moet worden, maar 
stelt ook een verwerkingsplan op in overeenstemming met zijn 
leesdoel. Dit plan regelt hoe de aandacht over de tekst verdeeld 
7^1 worden, welke verwerkingsstrategie de lerende zal gaan 
hanteren en v/elk leerresultaat acceptabel geacht wordt. Anders 
gezegd, het verwerkingsplan bepaalt welke informatie op welke 
manier, tot welk beheersingsniveau verwerkt wordt (Marton en 
Säljö, 1976a, Anderson, 1978; Frijda, 1979; Streitz, 1982). Het 
verwerkingsplan kan door verschillende variabelen beïnvloed 
worden. 
Allereerst door de verwachting over het gebruik dat van de 
informatie gemaakt moet worden. Zo zullen studenten een tekst 
anders verwerken als zij verwachten dat van hen een oordeel over 
die tekst gevraagd wordt, dan wanneer zij denken die tekst te 
moeten reproduceren; anders ten behoeve van letterlijke repro-
duktie dan voor het weergeven van grote lijnen of het kunnen 
toepassen van die informatie (Dahlgren, 1975; Marton en Säljö, 
1976a+b; Andre, 1979). Direct samenhangend met de gekozen 
verwerkingsstrategie wordt ook de aandachtsverdeling over de 
tekst door de gebruiksverwachting beïnvloed. Anderson en Pichert 
(1978) constateerden dat het standpunt van waaruit een tekst 
gelezen wordt van invloed is op wat ervan onthouden wordt. 
Onderzoeken naar vragen bij teksten (Anderson en Biddle, 1975; 
Rickards, 1979) leidden tot de conclusie dat passages waarover 
vragen gesteld werden meer aandacht kregen dan passages waar 
geen vragen over gesteld werden. Ook meer direct procesgericht 
onderzoek waarbij de tijd gemeten werd die de proefpersonen aan 
de verschillende tekstpassages besteedden (Morasky en Willcox, 
1970; Van Hout Wolters, 1986) of waar de oogbewegingen van de 
proefpersonen geregistreerd werden (Rothkopf en Billington, 
1979) , leidden tot de conclusie dat de aandacht beïnvloed wordt 
door de verwachting over de prestatie die op basis van het 
geleerde geleverd moet worden. 
In de tweede plaats is het aspiratieniveau van de studenten van 
invloed op het verwerkingsplan. Het aspiratieniveau is het 
prestatieniveau dat iemand wil bereiken (Van Dam, 1970). Studen-
ten die een hoog aspiratieniveau hebben zullen een tekst uitge-
breider willen bestuderen dan studenten met een lager aspiratie-
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niveau. Deze laatste groep neemt dus in feite genoegen net een 
kwalitatief of kwantitatief minder leerresultaat en zal de ver-
werking en/of de hoeveelheid te besteden tijd daarop afstemmen 
(zie ook Schmidt, 1982Ì. 
In de derde plaats wordt het verwerkingsplan beïnvloed door de 
interesse van de studenten. Ook de interesse is zowel van 
invloed op de verwerkingsstrategie als de aandachtsverdeling. 
Informatie die interessant wordt gevonden, wordt intensiever 
verwerkt. Anderson (1982) constateerde dat bij zinnen, die de 
proefpersonen interessant vonden, de reactietijden op secundaire 
taken langer waren dan bij niet-interessante zinnen. Ook op de 
aandachtsverdeling is de interesse van invloed. Iemand die veel 
belangstelling heeft voor sport, zal in de krant vooral sportbe-
richten lezen en ook op andere manieren informatie over dat 
onderwerp selecteren (Van Dijk, 1978). 
Daarnaast is de leerstijl van invloed op het verwerkingsplan. 
Hoewel een leerstijl niet onveranderlijk tot steeds dezelfde 
leerstrategie leidt, hanteren de meeste mensen in normale 
situaties een soort standaardstrategie, die van persoon tot 
persoon kan verschillen. Bij het genereren van het (voorlopige) 
verwerkingsplan zal allereerst van de normale strategie worden 
uitgegaan. Blijkt dat deze om wat voor redenen dan ook niet 
voldoet, dan zal naar een aangepaste leerstrategie gestreefd 
moeten worden. 
Tenslotte zijn ook de intellectuele mogelijkheden van de stu-
dent, een schatting van de beschikbare tijd voor verwerking, de 
moeilijkheidsgraad van de opdracht, alsook de ervaring met dit 
type opdrachten van invloed. Kortom, een aantal factoren binnen 
en buiten de lerende is van invloed op het verwerkingsplan dat 
deze zal gaan hanteren. 
Zoals gezegd is in het verwerkingsplan ook een indicatie opge-
nomen van het gewenste eindniveau van verwerking. Dit impliceert 
dat na elk verwerkingsproces nagegaan moet worden of dit eindni-
veau al bereikt is danwei of de informatie nog verder verwerkt 
moet worden. Tevens kan dan besloten worden het verwerkingsplan 
bij te stellen, omdat het voorlopige verwerkingsplan niet tot het 
gewenste eindresultaat lijkt te leiden of omdat bij nader inzien 
een ander eindresultaat wenselijk geacht wordt. 
Zowel het bewust maken van een verwerkingsplan, als het uitvoe-
ren en bijsturen ervan is een metacognitieve vaardigheid die 
door de lerende (bewust) gehanteerd moet worden, wil het gebruik 
van het verwerkingsplan enige kans op succes hebben. Het zal 
duidelijk zijn dat zowel de constructie van het plan als de 
controle erop bij het gebruik, op zich weer voorkennis en 
vaardigheden veronderstellen en dat onjuiste beslissingen in 
deze metaprocessen op talloze momenten genomen kunnen worden. 
2.2.2 Conceptuele verwerking 
LINGUÏSTISCHE VERWERKING 
De informatie die verwerkt moet worden, wordt in de eigenlijke 
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leerfase (Anderson, 1980) allereerst linguïstisch verwerkt. Dit 
linguïstische verwerkingsproces verloopt bij ervaren lezers -er 
dat zijn studenten in het wetenschappeli ik onderwijs - over het 
algeneen automatisch. De informatie wordt dan niet in het STM 
verwerkt maar in de workspace, waardoor de beperkte capaciteit 
van het STM gereserveerd kan blijven voor andere cognitieve 
activiteiten. Zo kan ook de controle over deze processen, bij-
voorbeeld het signaleren dat een passage niet begrepen wordt, 
automatisch verlopen (Anderson, 19801. Deze passage vervolgens 
alsnog trachten te begrijpen is dan wel weer een bewust gestuur-
de activiteit. Toch kan het voorkomen dat mensen gedwongen zijn 
tot een bewuste linguïstische verwerking. Dat is het geval als 
liet beschikbare taaiframe onvoldoende uitgewerkt is om de bin-
nenkomende informatie snel te verwerken. Bij kinderen die pas 
leren lezen is dit verschijnsel evident. Het technisch lezen 
neemt zoveel aandacht in beslag dat er geen ruimte in het STM 
meer overblijft voor het begrijpen van het gelezene. Ook bij 
ervaren lezers kan dit verschijnse] zich voordoen, bijvoorbeeld 
ais de tekst in een vreemde taal gesteld i? of als de tekst uit 
arammaticaal complexe zinnen bestaat. Dan moet de lezer over-
schakelen op een bewuste linguïstische verwerking in het STM. De 
beperkte capaciteit van het STM is er de oorzaak van dat een 
goed begrip van de tekst moeilijker wordt als de linguïstische 
verwerking bewust moet plaatsvinden. 
Moet de linguïstische verwerking bewust plaatsvinden dan wordt 
de informatie uit de tekst geconfronteerd met het meest adequate 
taal^rame uit het LTM (Boekaerts, 198?). Door deze confrontatie 
wordt de oppervlaktestructuur van de boodschap verwerkt; aan de 
codes waaruit de tekst is opgebouwd wordt betekenis verleend, 
Van Dijk (1978) noemt vier principes op basis waarvan de opper-
vlaktestructuur verwerkt wordt: 
segmentering, d.w.z. het kunnen isoleren van discrete eenhe-
den in een tekst (woorden, zinnen); 
categorisering, d.w.z. het toekennen van een klank- of 
woordvorm aan resp. letter- en woordconfiguraties; 
combinaties, d.w.z. het samenvoegen van eenheden tot hogere 
orde eenheden (b.v. morfemen vormen samen zinsdelen of 
zinnen); 
interpretatie, d.w.z. het toekennen van betekenis aan woord-
vormen, zinsdelen en zinnen. 
Door deze bewerking ontstaat allereerst een basisrepresentatj e 
van de tekst (Frijda, 1979). Een basisrepresentatie bestaat uit 
het begrip van een feit of een enkelvoudige zin. Een tekst 
bestaat echter niet uit losse zinnen. Verdere linguïstische 
verwerking leidt tot een coherente representatie, die ook de 
samenhang tussen de feiten in de tekst weergeeft. De taalspeci-
fieke kennis kan regels omvatten die bepalen of opeenvolgende 
zinnen al dan geen samenhang vertonen. Deze regels kunnen syn-
tactisch of morfologisch zijn, maar zijn overwegend semantisch 
van aard (Van Dijk, 1978) . 
Heem de volgende zinssequentie: 
Het was mooi weer. 
Daarom gingen we naar het Ftrand. 
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Het woord "daarom" duidt erop dat beide zinnen verband met 
elkaar moeten hebben. Hetzelfde verband is echter ook geïmpli-
ceerd in de zinssequentie: 
Het was mooi weer. 
We gingen naar het strand. 
Op deze manier ontstaat een representatie waarin ieder feit met 
minstens één ander feit verbonden is, voor zover de informatie 
dat tenminste toelaat. 
EENVOUDIGE SEMANTISCHE VERWERKING 
De semantische verwerking kan in twee stappen uiteengelegd 
worden, nl. eenvoudig begrijpen van de inhoud van de boodschap 
en verdere verwerking waarbij de studenten doordenken op basis 
van de gerepresenteerde informatie. De eerste stap zal in het 
wetenschappelijk onderwijs meestal ook autonoom verlopen, tenzij 
de tekst erg nieuw of ingewikkeld is. Deze fase in de verwerking 
komt in de onderhavige paragraaf aan de orde. De tweede verwer-
kingsfase wordt verderop besproken. 
Semantische verwerking wordt vaak aangeduid met schema-gebaseer-
de of 'topdown' verwerking (Anderson, 1978). Pij deze verwerking 
speelt de inhoudelijke schematisch georganiseerde kennis in het 
LTM een belangrijke rol. Het begrijpen van teksten is niet een 
eenvoudig kopiëren van de betekenis die in de tekst ligt. Bij 
het begrijpen van teksten worden semantische produkten gecreëerd 
die een gezamenlijke functie zijn van de informatie uit de tekst 
en de kennis van de lezer (Bransford en Johnson, 1972). Voor-
waarde hiervoor is dat de benodigde kennis in het LTM geacti-
veerd moet kunnen worden. Deze activering vindt meestal plaats 
op basis van al bekende informatie in de tekst. De aldus geacti-
veerde kennis dient ter interpretatie van de nieuwe informatie. 
Haviland en Clark (1974) spreken van de "Given-New Strategy". 
Soms vindt deze activering plaats op grond van lexicale eenheden 
die gemeenpchappelijk zijn in de verschillende zinnen (Hayes-
Roth, 1978; Hayes-Roth en Thorndyke, 1979) , soms op grond van 
semantische informatie. In de zin: 
John gave Mary the book. 
wordt een aanbiedinqs- en geschenkschema geactiveerd. De volgen-
de zin wijkt van de eerste slechts in zeer geringe mate af. 
John gave Mary the lesson. 
Deze zin genereert een onderwij sschema en bijgevolg is heel 
andere kennis actief voor interpretatie (Thorndyke, 1976). Het 
is echter ook mogelijk dat een zin of zinssequentie niet direct 
tot activatie van een geschikt schema kan leiden. Dan moet er 
een serie inferenties gegenereerd worden die een brug slaat 
tussen de aangeboden informatie en al aanwezige kennis (Clark, 
1975; Thorndyke, 1976). Daartoe wordt gebruik gemaakt van in het 
LTM aanwezige inferentieregels (algemene procedurele kennisl. 
Deze inferentieregels zijn van zeer eenvoudige aard en ervaren 
lezers hanteren ze in de meeste situaties routinematig. Zij 
dienen onderscheiden te worden van de meer complexe redeneer-
regels die nodig zijn om consequenties van bepaalde beweringen 
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t e d o o r z i e n of om b e p a a l d e v e r s c h i j n s e l e n t e v e r k l a r e n . Mensen 
v e r s c h i l l e n in de mate w a a r i n z i j kunnen b e s c h i k k e r over i n ^ e -
r e n t i e r e g e l s en dus in de m o g e l i j k h e i d t e k s t e n g r o n d i g e r t e 
b e g r i j p e n . 
Thorndyke '1976) g e e f t h e t volgende v o o r b e e l d van h e t i n f e r e n ­
t i e e l g e n e r e r e n van een schema: 
The hamburger chain owner was afraid his love for french 
fries would ruin his marriage. 
Om deze z i n t e b e g r i j p e n kan een a a n t a l i n f e r e n t i e s g e g e n e r e e r d 
worden. 
(1) The hamburger chain owner got h i s french f r i e s for f r e e . 
(2) The hamburger chain owner was very f a t . 
(3) The hairburger chain owner's wife d i d n ' t l i k e french f r i e s . 
Welke van deze inferenties plausibel is, hangt af van het ver­
volg лп de tekst. Als daarin melding wordt gemaakt van een 
dieet dat de hamburger chain owner gaat volgen dan worden 
inferenties (1) en (2) meer plausibel en inferentie (3) minder 
plausibel. Deze inferenties worden met de gegeven informatie 
opgeslagen. 
Fen analoog proces treedt op als informatie uit verschillende 
bronnen bestudeerd moet worden. Het is dan meestal niet de 
bedoeling dat de studenten de bestudeerde informatie simpel 
memoriseren, maar dat ze de informatie organiseren in het 
geheugen. Structureel geïntegreerde representaties benadrukken 
de gemeenschappelijke kenmerken van verwante proposities. Zij 
veronachtzanen individuele proposities (Hayes-Roth, 1978). Er 
ontstaat dus een samenhangend kennisnetwerk waarin de kennis 
niet meer te onderscheiden is naar de bron waaruit ζίτ stamde. 
Tn feite wordt dan op basis van de eerste informatie een schema 
oegenereerd dat gebruikt wordt om de informatie uit de tweede 
bron te interpreteren. Naarmate ofwel de structuur (Thorndyke, 
1978), ofwel de bewoordingen (Hayes-Roth, 1978) van de informa­
tie uit beide bronnen meer overeenkomst vertonen, slagen stu­
denten er beter in uit de informatie een geïntegreerd gehee] te 
vormen. 
Door gebruik te maken van inferentieregels ontstaat een kennis-
representatie die meer omvat dan in de informatie geaeven is. 
Frijda (1979) noemt een dergelijke representatie voortgezet 
coherent. 
Of een dergelijke representatie ontstaat, is afhankelijk van een 
aantal factoren. Allereerst dient het verwerkingsplan op een 
dergelijke representatie gericht te zijn en ook als zodanig 
uitgevoerd te (kunnen) worden. 
Als dat inderdaad zo is, moeten de studenten beschikken over de 
benodigde procedurele en conceptuele kennis. Ontbreken adequate 
schema's (gebrekkige voorkennis) dan is een goed begrip van de 
tekst onmogelijk. De studenten moeten dan een nieuw schema 
construeren uit de aangeboden informatie. Dit is soms het geval 
bij geheel nieuwe abstracte wetenschappelijke informatie. 
Onderzoek van Chiesi, Spilich en Voss (1979) toont het belang 
aan van voorkennis op het verwerken en onthouden van informatie. 
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In de derde plaats moet de benodigde voorkennis ook geactiveerd 
(kunnen) worden. Activering van de benodigde voorkennis kan 
plaatsvinden op basis van linguïstische en extra-linguïstische 
cues. Linguïstische cues zijn b.v. titels, kopjes of thena's die 
in een tekst zijn opgenomen. In feite verwijzen kopjes of titels 
direct naar relevante schema's in het LTM. 
Tot de extra-linguïstische cues kan de totale situatie waarin de 
leerstof geleerd moet worden, worden gerekend. In een biologie-
les zullen leerlingen snel geneigd zijn aangeboden informatie 
als biologische informatie te bestempelen en bijgevolg biolo-
gie-schema 's activeren. Pas als de informatie dit echt onmoge-
lijk maakt zal naar andere adequatere schema's gezocht worden. 
In de vierde plaats hangt het ontstaan van een voortgezet 
coherente representatie af van de complexiteit van de leerstof. 
Is de leerstof te complex dan neemt een eenvoudige representatie 
van de informatie in het STM al zoveel van de verwerkingscapaci-
teit in beslag dat verdere verwerking niet mogelijk is. Is de 
leerstof echter te eenvoudig dan worden de studenten niet 
aangezet tot activering van veel voorkennis. Er is geen reden 
voor want de tekst wordt toch wel begrepen. Bijgevolg zal de te 
leren informatie niet in wijd vertakte schema's worden opgenomen 
(Horman, 1978; Frijda, 1979). 
Tenslotte zijn er enkele persoonsgebonden factoren van invloed 
op het ontstaan van een voortgezet coherente representatie. Op 
de eerste plaats blijkt interesse van belang te zijn. In een 
onderzoek van Anderson, Reynolds, Schallert en Goetz (1977) 
bleek een tekstfragment door musici opgevat te worden als de 
beschrijving van een muziekrepetitie, terwijl rugbyspelers in 
hetzelfde fragment een beschrijving zagen van een kaartavondje. 
Daarnaast zijn persoonlijke waarden (Anderson, 1980) van invloed 
op wat belangrijk gevonden wordt in een tekst (bijvoorbeeld in 
een tekst over argumenten pro en contra abortusmogelijkheden). 
Sociale factoren, bijvoorbeeld de perceptie van de docent, 
kunnen onder meer de door een student ervaren moeilijkheid van 
de leerstof beïnvloeden en bijgevolg de inschatting van de 
mogelijkheid om de leerstof zodanig te verwerken dat een voort-
gezet coherente representatie ontstaat. 
COMPLEXE SEMANTISCHE VERWERKING 
Bij het bestuderen van een tekst kan men er in meerdere of 
mindere mate in slagen de kern van de inhoud uit de tekst te 
destilleren. Frijda (1979) spreekt in navolging van Van Dijk van 
de macrostructuur van de tekst. Deze representatie van de tekst 
is een informatiestructuur van in principe dezelfde aard als die 
welke de volledige tekstinhoud weerspiegelt, maar met minder 
details en eventueel van een hoger abstractieniveau. 
Van Dijk (1978) postuleert een aantal macro-regels op basis 
waarvan de macrostructuur uit de tekst kan worden gedestilleerd. 
Weglating: alle proposities waarvan de taalgebruiker aanneemt 
dat zij niet langer relevant zullen zijn voor het interprete-
ren van de volgende proposities worden weggelaten. 
Generalisatie: iedere sequentie van proposities waarin con-
cepten voorkomen die door een gemeenschappelijk superconcept 
worden omvat, wordt door een propositie met dit superconcept 
vervangen. 
Constructie: iedere sequentie van proposities die normale 
voorwaarden, componenten, gevolgen, eigenschappen enz. van 
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een globaler feit aanduiden wordt vervangen door een proposi­
tie die dit globale fei«- aanduidt (Van Dijk, 197R; p. 1 g-7! . 
B H het toepassen van de macro-regels wordt ook gebruik gemaakt 
van de schema's in het τ,ΤΜ. Op basis van de kennis uit het LTM 
moet immers beslist worden welke informatie niet langer relevant 
js en welke informatie in een superconcept kan worden opgenomen. 
De schemakennis draagt verder bij aan verwachtingen over het 
verloop van de tekst. Als men leest dat iemand een treinkaartje 
koopt zal men ook verwachten dat deze persoon op reis gaat. 
Evenzo kan verwacht worden dat verzet optreedt nadat geconsta­
teerd is dat een bevolking onderdrukt wordt. Schänk en Abelson 
(ІЭТ1) spreken van "plans" en "goals" die in handelingsschema's 
zijn opgenomen. 
Of en in hoeverre studenten erin slagen de macrostructuur uit 
een tekst te destilleren hangt af van een aantal factoren. 
Allereerst natuurlijk van de instelling van de studenten. Als 
zij er niet op gericht zijn de macrostructuur uit de tekst te 
destilleren zal dit ook niet zo gauw gebeuren (Marton en Säljö, 
1976b; Norman, 1976; ^ап Dijk, 1978). Daarnaast moeten de stu­
denten beschikken over de benodigde macro-regels en domeinsperi-
fieke kennis om de aangeboden informatie te interpreteren. 
Tenslotte kunnen tekstkenmerken ertoe bijdragen de macrostruc­
tuur van de tekst te vinden. Thema-aanduidingen en titels 
verhogen de kans dat studenten de kern van de tekst kunnen 
vinden (Brans^ord en Johnson, ІЭТ!; Sherman, 1976). 
De verwerking waarvan in het voorgaande sprake was, kan opcrevat 
worden als de vorming van een steeds hechter kennisnetwerk op 
basis van de informatie uit de tekst. De aldus gevormde repre­
sentatie bleef echter noa dicht bij de aangeboden informatie. 
Verwerking van de informatie kan er ook toe led den dat nieuwe 
informatie geproduceerd wordt die niet in de tekst zelf gegeven 
is. Het informatie-aanbod wordt dan a.h.w. overstegen. Daarbij 
kunnen specifieke kenmerken van het informatie-aanbod verloren 
gaan. De verwerkte informatie wordt dan zo sterk in het bestaan­
de kennisbestand geïntegreerd dat het episodische karakter van 
het geleerde verloren gaat. De nieuwe kennis is dan ook vanuit 
de oude kennis bereikbaar (Frijda, 1979). Bestaande schema's 
worden aldus gereorganiseerd en lege 'slots' worden verder 
ingevuld of volle 'slots' worden overschreven. 
Ook in dit geval zal het verwerkingsplan uitdrukkelijk gericht 
moeten zijn op deze manier van informatieverwerking. Dit spreekt 
lang niet altijd vanzelf. Vaak stopt de verwerking bij het 
ontdekken van de macrostructuur. De informatie wordt dan niet 
geïntegreerd in het kennisbestand. Volgens Spiro (ічт?) gebeurt 
dit vaak in het onderwijs. De studenten scheiden de kennis die 
zij in het onderwijs opdoen van hun alledaagse kennisbestand. 
Zìi volstaan met het begrijpen van de tekst als zodanig. Gezien 
in het licht van de toetsen die zij over het geleerde krijgen, 
kan dit een verstandige strategie zijn. Integratie van de 
leerstof in het kennisbestand kan immers tot het vergeten van 
details leiden (Hayes-Roth, 197R). 
In principe kan informatie natuurliik steeds verder verwerkt 
worden, waarbij steeds meer kennis opgeslagen kan worden. Hoever 
de verwerking daadwerkelijk doorgaat, hangt af van de tijd die 
voor verwerking beschikbaar is en van het criterium dat de 
student hanteert voor voldoende verwerking. 
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Het intentioneel gebruik van de verwerkte informatie betreft, 
wat Anderson (1980) noemt, het 'postreading' stadium. Hoewel hij 
dit stadium beperkt tot het gebruik van strategieën die het 
leren moeten verbeteren, lijkt er veeleer een graduele overgang 
te zijn tussen elemontair begrip van de tekst en gebruiksbegrip. 
Het elementair begrip zoaüs dat in het voorgaande ds uiteenge-
zet, betekent -afhankelijk van de taak- een eenvoudige concep-
tuele representatie van de tekstuele informatie. 
Het hernemen en eventueel evalueren van het verwerkingsplan kan, 
nadat er een basisbegrip is gevormd, leiden tot extra activitei-
ten. De ••aak, opdracht, instructie za] hiervoor in zekere mate 
bepalend ^iin. De opdracht tot het lezen van een tekst met het 
oog op een bepaald doe] in een onderwinssetting, zal de student 
ertoe brengen extra activiteiten te ondernemen met het oog op 
dat doel. Dat kan variëren van het anticiperen op toetsvragen en 
trachten deze te beantwoorden, het herhalen -interpreteren- van 
kernpunten uit de tekst, controleren of alles inderdaad begrepen 
is tot het evalueren van en doorredeneren op de tekst. Anderson 
(1980) onderscheidt activiteiten die organisatorisch (b.v. 
uittreksel maken), vertalend (b.v. parafraseren) of herhalend 
van aard 7iin. 
2.2.3 Operationele verwerking 
In het voorgaande is steeds sprake geweest van conceptuele ver-
werkina van de informatie. De gepresenteerde informatie wordt op 
een conceptuele wiize gerepresenteerd en opgeslagen. Eventueel 
wordt nieuwe conceptuele kennis geproduceerd en opgeslagen. 
Naast deze conceptuele verwerking kan ook operationele verwer-
king plaatsvinden. Bij operationele verwerking wordt de gepre-
senteerde informatie omgezet in procedurele kennis. Procedurele 
kennis heeft een aktie-karakter, hetgeen impliceert dat ze het 
handelen direct kan sturen. Handelen kan in dit opzicht ook zijn 
het uitvoeren van cognitieve operaties, zoals het uitrekenen van 
het gemiddelde van een reeks data. De procedurele en conceptuele 
kennis kan in één schema worden ondergebracht. Hierdoor is de 
procedurele kennis ook via de conceptuele kennis bereikbaar en 
kan er met de conceptuele kennis geopereerd worden. 
Of studenten informatie in operationele zin verwerken en opslaan 
hangt af van de manier waarop de studenten met de aangeboden 
informatie omgaan. Lezen de studenten alleen over bepaalde 
procedures, dan zullen ze er hooguit iets over te weten komen, 
maar ze zullen zich deze niet zodanig eigen maken dat ze de 
geleerde procedures ook daadwerkelijk kunnen gebruiken. Daarvoor 
is het nodig dat ze de procedures zelf in de praktijk brengen 
(Talyzina, 1973; Landa, 1976). 
Nu zijn, zeker in het wetenschappelijk onderwijs, de uit te 
voeren cognitieve procedures vaak nogal complex. De procedure 
bestaat dan op haar beurt weer uit deelprocedures. Deze deel-
procedures dienen zo eenvoudig te zijn dat de studenten ze zon-
der problemen kunnen uitvoeren. Anders gezegd een procedure 
dient uit elementaire procedures te bestaan (Landa, 1976). Het 
begrip elementaire procedure is niet absoluut. Dezelfde operatie 
kan voor de een elementair zijn en voor een ander complex. Dit 
hangt af van de al aanwezige procedures en van de gebruikssitua-
tie. 
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Bij het verwerken van informatie op een operationele manier 
wordt de procedurele kennis stapsgewijze opgebouwd. Daarbij 
verandert het verwerkingsresultaat telkens van karakter. In 
tegenstelling tot de Amerikaanse traditie in de leerpsychologie, 
heeft de handelingstheoretisch georiënteerde Russische onder-
wiisleerpsychologie juist aan het verwerven van procedurele 
kennis expliciet aandacht besteed. Reden v/aarom deze paragraaf 
sterk zal leunen op de Russische onderwiisleerpsychologie. De 
theoretische noties waar deze theorie op gebaseerd is, zijn hee] 
wel verenigbaar met de informatietheoretische uitgangspunten. De 
Corte (1980) pleit zelfs uitdrukkelijk voor een integratie van 
de informatietheoretische en de Russische handelingsgeoriën-
teerde theorie. Hij ziet hierin een taak weggelegd voor Europese 
onderwijskundigen en psvchologen. 
Op êfin punt verschillen beide opvattingen nogal sterk. Waar de 
informatietheorie het leren als zodanig wil bestuderen, gaat de 
handelingsgeoriënteerde theorie uit van de verwevenheid van le-
ren en onderwijzen. In de beschrijving van leerprocessen is de 
onderwijscontext dan ook steeds -expliciet of impliciet- aanwe-
zig. Cal'perin (in Van Parreren & Carpay, 1972) postuleert vijf 
fasen waarin het leerproces verloopt. 
1. De oriënteringsfase. In deze fase vormt de student zich een 
beeld van de handeling die uitgevoerd moet gaan worden. 
2. De materiële handeling. Als de studenten eenmaal een goed 
beeld hebben van de uit te voeren handeling, kunnen ze de 
handeling in materiële zin uitvoeren. Dit betekent dat de 
handeling aan objecten wordt uitgevoerd (b.v. op papier). 
3. De verbale handeling. In deze fase wordt geabstraheerd van de 
concrete voorwerpen waaraan de handelingen voltrokken worden. 
De handeling wordt verwoord. 
4. De mentale handeling: innerlijk spreken. In deze fase wordt 
de handeling wel verwoord, maar alleen zo dat de student zelf 
deze kan waarnemen. Hierdoor is de kans op spontane verkor-
tingen die de inzichtigheid van de handeling kunnen beïnvloe-
den, verkleind. 
5. De mentale handeling: denken. In deze fase verandert alleen 
nog de graad van beheersing en de uitvoerigheid van de 
handeling. 
Een leerproces dat niet al deze fasen doorloopt leidt volgens 
Gal'perin niet tot een volwaardige mentale handeling. De hande-
ling verandert tijdens het leren dus van uitvoerig, stapsgewijs 
en betrokken op bepaalde situaties in verkort, vloeiend en alge-
mener bruikbaar. Ook Norman (19Ί^) constateert een dergelijke 
verandering in leerresultaat, waar hij spreekt van "tuning". Dit 
is het soepeler, efficiënter uitvoeren van prestaties door 
oefening. 
Mettes en Pilot (1980) beklemtonen dat voor complexe procedures 
in het wetenschappelijk onderwijs, een verwant proces nodig is. 
Voor, bijvoorbeeld, het oplossen van natuurwetenschappelijke 
problemen dienen studenten zich stapsgewijs het zg. Gewenst 
Handelings Verloop (GHV) eigen te maken. Zij gaan daarbij uit 
van vier stappen in het leerproces: oriëntatie, materialisering, 
verbalisering en mentalisering. 
Oefenen hoeft niet per se gericht te zijn op het verwerven van 
een soepele, efficiënte procedure. Het is ook mogelijk dat het 
oefenen erop gericht is de procedure in nieuwe situaties of op 
andere conceptuele informatie te leren toepassen. Dan treedt er 
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door het oefenen een wijziging op in de gebruiksvoorwaarden van 
de procedure, c.q. wordt de procedure in andere schema's opgeno-
men. Dan is ook zg. "far transfer" mogelijk (Mayer, 1975). 
Of het bovenstaande leerproces ook daadwerkelijk optreedt, hangt 
af van een aantal factoren. Allereerst moet het verwerkingsplan 
gericht zijn op een dergelijke verwerking. Op de tweede plaats 
moeten de studenten in staat zijn de stappen in het leerproces 
goed uit te voeren. Dit impliceert dat ze zich zo volledig 
mogelijk op de uit te voeren procedure moeten kunnen oriënteren. 
Of hen daarbij dan alle benodigde informatie gegeven wordt, 
danwei dat ze deze zelf ontdekken, doet er niet zoveel toe. 
Bovendien moeten de uit te voeren procedures voor de studenten 
elementair zijn. Is dat niet het geval dan treedt er eigenlijk 
qeen leerproces op. Tenslotte moeten de stappen volledig uitge-
voerd kunnen worden. Kierdoor komen de studenten te weten of ze 
de procedure in a] zijn uitvoerigheid beheersen en op de hele 
klasse van problemen, waarvoor de procedure geldt, kunnen 
toepassen. 
Daarbij is het type en de inhoud van de oefeningen van belang. 
Door in het type oefeningen te variëren kunnen de studenten 
beter te v/eten komen in welke situaties de betreffende procedure 
wel en in welke situaties deze niet gebruikt kan worden (ge-
bruiksvoorwaarden) . Door de inhoud van de oefeningen te varië-
ren, wordt de procedure in meer schema's opgenomen (Willems, 
1981). De procedure is daardoor wendbaarder geworden (Van 
rarreren, 1970c). 
P.2.4 Leerprocessen samengevat 
In deze paragraaf zullen we de informatieverwerkingsprocessen, 
die bij het leren (kunnen) optreden in een flow-chart weergeven. 
De belangrijkste functie van deze flow-chart is een visualise-
ring te geven van de verschillende processen. De betekenis van 
de letters zal hieronder worden toegelicht in de kort samenge-
vatte weergave van de verwerkingsprocessen. 
Als aan iemand informatie wordt aangeboden, vormt de betrokkene 
zich, op grond van de context (S) en van de globale inhoud van 
de informatie (RQ) een beeld van de situatie waarin de te leren 
informatie weer gebruikt moet worden. Hierdoor wordt de te leren 
informatie a.h.w. van een gebruikslabel (Gv) voorzien. 
De context en de inhoud van de informatie leiden verder tot het 
genereren van een voorlopig verwerkingsplan (Pv). Na iedere ver-
werkingsstap wordt nagegaan of het dan bereikte verwerkingsre-
sultaat voldoet aan de norm die in het verwerkingsplan is opge-
nomen. Op basis van deze confrontatie wordt beslist of de infor-
matie verder verwerkt moet worden, of het verwerkingsresultaat 
als leerresultaat in het LTM wordt opgeslagen of veruiterlijkt 
moet worden, danwei dat het verwerkingsplan moet worden bijge-
steld. 
Is de te verwerken informatie voor de lerende complex, dan moet 
de informatie bewust linguïstisch verwerkt worden. F.r wordt dan 
allereerst m.b.v. taalspecifieke kennis uit het LTM (Kt) een 
basisrepresentatie (Rb ) van de informatie gevormd en een meer 
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coherente representatie (Rc ) die ook de samenhang tussen de 
feiten in de zinnen weergeeft. 
Vervolgens worden inferentieregels (pi ) uit de metacognitieve 
kenniR (Km ) toegepast. Daardoor kan de gegeven informatie 
gerelateerd worden aan domeinspecifieke kennis uit het LTM. Dit 
levert nieuwe (C) en/of herziene (C) conceptuele informatie op, 
in een representatie waarbij zo mogelijk ieder feit uit de te 
leren informatie gerelateerd wordt aan tenminste een ander feit 
uit die informatie. Eventueel ontstaat ook nieuwe episodische 
kennis (E). 
Is die informatie voor de lerende niet complex, dan verloopt 
deze zingeving autonoom in de workspace. De workspace staat 
naast het STII waarin de bewuste processen plaatsvinden. De capa-
citeit van het STM is beperkt. Alle verdere verwerking vindt 
plaats in het STM en is dus bewust. 
Allereerst wordt m.b.v. conceptuele kennis en macroregels (pm) 
uit het LTM een representatie gecreëerd van in principe dezelfde 
aard als die welke de inhoud van de leerstof volledig weergeeft, 
hoewel minder gedetailleerd en eventueel van een hoger abstrac-
tieniveau. 
Tenslotte worden door generalisaties (p„ ) verbindingen gevormd 
die buiten het gegeven informatienetwerk reiken. Daarbij kunnen 
specifieke kenmerken van het informatie-aanbod verloren gaan. In 
feite is dan of een nieuw schema gegenereerd of een bestaand 
schema gereorganiseerd. Bovendien is er nieuwe conceptuele 
informatie geproduceerd. 
Naast deze meer conceptuele verwerking kan ook operationele 
verwerking plaatsvinden. Dan wordt specifieke procedurele kennis 
ontwikkeld (P
 si ) en/of bestaande procedurele kennis verkort 
(pvsi ). Deze procedurele kennis kan samen met conceptuele kennis 
in één schema worden opgeslagen. De verkorting vindt stapsgewijs 
plaats. 
In een flow-chart wordt gebruik gemaakt van de volgende symbo-
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2.3 Leerresultaten 
De leerprocessen die in de vorige paragraaf beschreven zijn, 
kunnen tot verschillende leerresultaten leiden. Zoals in de 
inleiding op dit hoofdstuk is aangegeven, beschrijven leer­
resultaten de veranderingen in iemands kennisbestand. Een voor­
deel van het beschrijven van leerresultaten in termen van 
veranderingen in het kennisbestand in het LTM, is dat daardoor 
veel directer aangegeven kan worden wat de effecten zijn van 
bepaalde factoren. Er is dan immers preciezer bekend of stu­
denten bijvoorbeeld nieuwe kennis hebben opgedaan, danwei dat er 
veranderingen zijn opgetreden in de al aanwezige kennis. 
Norman (197R) onderscheidt in deze geest drie typen leerresul­
taten: 
accretion, d.w.ζ. het toevoegen van nieuwe kennis aan het al 
aanwezige kennisbestand 
restructuring, d.w.ζ. het reorganiseren van het in het LTM 
aanwezige kennisbestand 
tuning, d.w.ζ. het verhogen van de efficiency van bestaande, 
veelal procedurele kennis. 
Deze indeling is weinig gespecificeerd en sluit slechts in 
beperkte mate aan bij de beschrijving van de inhoud van het LTM, 
zoals die in 2.1 gegeven is. Daarom zal nu een uitgebreidere 
opsomming van mogelijke leerresultaten gegeven worden, aanslui­
tend bij de beschrijving van het LTM. 
ACCRETION 
1. Verwerving van conceptuele kennis. 
Dit is wat meestal onder leren wordt verstaan, nl. een 
uitbreiding van iemands kennisbestand. Uitbreiding van het 
kennisbestand hoeft niet te betekenen dat het altijd om 
volledig nieuwe informatie zou moeten qaan. Vaak bestaat 
kennisverwerving uit het herzien van aanwezige kennis. VJe 
leren dan dat kennis die we hadden onjuist of onvolledig is 
en vervangen dient te worden door andere, juistere informa­
tie. 
Deze vorm van 'knowledge updating' dient ertoe de kennisbasis 
actueel te houden ondanks veranderingen in de wereld die het 
object is van deze kennis (Spiro, 1977; Larsen, 1982). 
Volgens de meeste gangbare geheugentheorieën verdwijnt de 
eerder geleerde kennis niet uit het geheugen. Alle geleerde 
informatie blijft immers behouden. Viel wordt aan de over-
schreven kennis een label gehangen: "Niet langer geldig" of 
"Normaal niet te gebruiken". 
2. Verwerving van procedurele kennis. 
Hiermee wordt iemands vaardighedenbestand uitgebreid. Mutatis 
mutandis geldt voor dit leerresultaat hetzelfde als voor de 
knowledge updating bij het vorige leerresultaat. 
3. Verwerving van metacognities. 
Naast conceptuele en procedurele kennis kan als resultaat van 
het leren ook metaprocedurele kennis opgeslagen worden. Het 
gaat dan om procedures die gebruikt kunnen worden om de leer-
processen zelf (bij) te sturen of om opdrachten op een ade-
quate manier aan te pakken. Het verwerven van effectieve 
studievaardigheden behoort tot dit type leerresultaat. 
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RESTRUCTURING 
4. Reorganisatie van aanwezige kennis. 
V7e1ke prestaties mensen kunnen leveren hangt niet alleen af 
van de kennis die in het LTM aanwezig is, maar ook van de 
manier waarop deze kennis georganiseerd is (Mayer, 1975; 
Pichert en Anderson, 1977; Shimmerlik, 1978). Bij reorganisa-
tie van het kennisbestand kunnen derhalve andere prestaties 
geleverd worden. 
5. Verandering in de gebruiksregels voor een schema. 
Door de gebru-i ksregels voor een schema aan te scherpen kan 
voorkomen worden dat een schema ten onrechte in een bepaalde 
situatie gebruikt wordt. Zo kan men leren dat een t-toets in 
de statistiek alleen gebruikt mag worden als de data aan be-
paalde voorwaarden voldoen. Omgekeerd kunnen de gebruiksvoor-
waarden ook verruimd worden, zodat een schema in meer situa-
ties bruikbaar is. Door gebruik van analogieën kunnen sche-
ma's die voor bepaalde situaties geleerd zijn, ook in andere 
situaties bruikbaar worden (Norman, Centner en Stevens, 1976; 
Simons, 1981) . 
6. Toepassen van procedures op conceptuele kennis. 
Als men bepaalde procedurele kennis verworven heeft, betekent 
dit nog niet dat men deze procedures ook op verschillende 
inhouden kan toepassen. Zo kunnen studenten planologie de 
technieken van procesplanning en eindtoestandplanning leren 
zonder in staat te zijn deze te gebruiken bij het ontwikkelen 
van een streekplan. Dit laatste moet expliciet geleerd 
worden. 
In feite wordt de procedurele kennis dan geïntegreerd met de 
conceptuele kennis in één schema. Bovendien worden de proce-
dures zelf dan gereorganiseerd. 
TUNING 
7. Verlaging van de actualiseringsdrempel. 
De kennis in het LTM moet weer gebruikt kunnen worden. 
Daartoe moet deze kennis geactiveerd, geactualiseerd worden. 
Sommige kennis laat zich makkelijker actualiseren dan andere. 
Zo is het vrij eenvoudig een onderwerp waarmee men nog niet 
zo lang geleden intensief bezig is geweest of een onderwerp 
dat men interessant vindt, weer voor de geest te halen. Het 
verlagen van de actualiseringsdrempel impliceert dat de 
betreffende kennis in het LTM beter bereikbaar is en dus 
makkelijker weer gebruikt kan worden (Van Parreren, 1970b). 
8. Verkorting van de procedures. 
Procedures die men leert, zullen aanvankelijk in een uitge-
breide vorm opgeslagen worden. Geleerd moet dan nog worden 
deze procedures op een efficiënte wijze uit te voeren (zie 
ook Gal'perin in: Van Parreren en Carpay, 1972). Zo hanteren 
experts op een bepaald terrein een strategie waarbij veel 
operaties impliciet blijven. Beginners op hetzelfde terrein 
moeten dezelfde strategie veel meer stapsgewijs uitvoeren. Zo 
is de ontbinding in factoren van (a+b)2 te realiseren door de 
uitgebreide bewerking: 
(a+b)2 = (a+b) (a+b) = 
a2 + ab + ba + b2 = 
a2 + ab + ab + b2 = 
a2 + 2ab + b2 
In verkorte vorm leidt deze operatie direct tot het gevonden 
resultaat. 
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In de volgende paragraaf wordt ingegaan op de leerprestaties die 
op grond van de verschillende leerresultaten geleverd kunnen 
worden. 
2.4 Leerprestaties 
Bii het leveren van leerprestaties gaat het erom kennis die in 
het LTM opgeslagen zit teruo te vinden en, zo nodig na enige 
bewerking, in een respons weer te geven. Daarbij kan onderscheid 
gemaakt worden tussen retrieval- en denkprocessen (Boekaerts, 
1979). Bij de retrievalprocessen gaat het erom kennis in het LTM 
te vinden en zonder wezenlijke bewerking weer te geven. Bij de 
denkprocessen worden alleen basiselementen in het LTM gevonden 
en is de constructie van het gewenste antwoord de crux van de 
leerprestatie. Denken kan dan beschouwd worden als een proces 
van informatietransformatie (Frijda, 1971). Toch is het onder-
scheid tussen beide typen processen niet zeer strikt. Er is een 
geleidelijke overgang te constateren van de retrieval- naar de 
denkprocessen. Zo wordt het beantwoorden van de vraag: 
Hoeveel ramen telt je huis? 
tot de retrievalprocessen gerekend. Als men er vanuit gaat dat 
het antwoord niet als zodanig in het geheugen aanwezig is, moet 
het antwoord door een eenvoudige bewerking geconstrueerd worden. 
Men vormt zich dan een beeld van het huis en telt op dat beeld 
het aantal ramen af. 
In de beantwoording van elke vraag, of deze nu m.b.v. eenvoudige 
retrieve]- of met meer complexe denkprocessen beantwoord moet 
worden is een aantal stappen te onderscheiden. De stappen in het 
beantwoordingsproces zullen voor verschillende typen prestaties 
beschreven worden. Onderscheid zal daarbij gemaakt worden tussen 
herkenning en herinnering (retrieval) en tussen reproduktief en 
produktief denken (denkprocessen). De verschillende processen 
zullen tenslotte in één model worden ondergebracht. 
Elk retrieval- en denkproces als reactie op een vraag, begint 
met de interpretatie van de vraag. Er moet een representatie van 
de vraag in het STM gevormd worden. Of het lukt een adequate 
representatie van de vraag te vormen (de vraag te begrijpen), 
hangt af van de in het LTM aanwezige kennis en verwerkingsproce-
dures. Mislukt de representatie en wordt de vraag bijgevolg niet 
goed begrepen, dan kan deze ook niet goed beantwoord worden. 
Op basis van de representatie van de vraag wordt beslist of het 
de moeite loont in het geheugen te gaan zoeken (Lindsay en 
Norman, 1912) . De meeste mensen zullen op de vraag: 
Wat i s he t telefoonnuiraner van Jan Wolkers? 
onmiddellijk antwoorden dat zo dat niet weten. Om dat antwoord 
te geven, hoeft niet eerst het hele geheugen afgezocht te 
worden. Blijkbaar beschikken mensen over informatie over wat wel 
en wat niet in het geheugen aanwezig is. Deze informatie hoeft 
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niet altijd correct te zijn. Soms denkt men dat kennis in het 
geheugen wel aanwezig is, terwijl dat niet het geval is; soms is 
het omgekeerde het geval. Hauck, Isakson en Moore (1982) spreken 
van "feeling-of-knowing" (FOK). De FOK blijkt nauwkeuriger te 
zijn bij herkennino van informatie dan bij herinnering van die 
informatie. Een andere (meta)activiteit die ervaren lerenden 
meteen na presentatie van de vraag uitvoeren, is het schatten of 
ze het antwoord zo ter beschikking hebben, of dat daarvoor een 
complex geheel van redeneren en reconstrueren nodig is. Is dit 
laatste het geval, dan heeft dit vrijwel steeds gevolgen voor de 
tijd die het kost om het feitelijke antwoord te geven ("Daar 
moet ik even over nadenken"). Overigens wil dit niet zeggen dat 
onderkenning van een vraag als b.v. produktie-activiteit ook 
betekent dat dit redeneerproces daadwerkelijk wordt uitgevoerd. 
Zo'η vraag kan ook -door onkunde of onwil- als een ander type 
vraag (b.v. reproduktief) worden opgelost. 
2.4.1 Beantwoorden van herkenningsvragen 
Bij een herkenningsvraag moeten studenten nagaan of bepaalde 
aangeboden informatie overeenkomt met informatie die eerder is 
aangeboden. De vraag: 
De hoofdstad van Brazilië is Brasilia 
0 ja 
0 nee 
is een herkenningsvraag. Gevraagd wordt deze bewering te verge-
lijken met kennis in het LTM. De studenten moeten dan vier 
basisprocessen uitvoeren (Boekaerts, 5 979): 1. de cue in de 
vraag herkennen, 2. zoeken naar de opgeslagen kennis, 3. de cue 
met de opgeslagen kennis vergelijken en 4. beslissen of het 
antwoord juist is. Voor het zoeken van de opgeslagen kennis 
staat een retrieval cue ter beschikking, die de te zoeken kennis 
volledig beschrijft (Van Dam, 1977). Retrieval cues zijn volgens 
Tulving (1974): 
... Information present in the individuals environment at the time the 
retrieval occurs (p. 74) . 
Op basis van deze gegeven informatie wordt in het LTM gezocht. 
Is er een band tussen de gegeven informatie en de gezochte 
kennis dan kan deze kennis gevonden worden. Anders niet. Bij 
herkenningsvragen is de retrieval cue identiek aan de gezochte 
kennis. 
De vraag is dan of nog van een zoekproces sprake is. Zoeken 
impliceert dat je het gezochte ook wel eens niet kunt vinden, 
terwijl een volledige beschrijving altijd tot het vinden van de 
gezochte kennis leidt, mits die kennis aanwezig is. Dit impli-
ceert overigens niet dat een herkenningsvraag altijd goed 
beantwoord wordt als de studenten de benodigde kennis geleerd 
hebben. Hoewel de prestaties op herkenning altijd hoger zijn dan 
bij herinnering (Van Dam, 1977) , kan een vraag toch verkeerd 
beantwoord worden, omdat -zoals bij meerkeuzevragen- alterna-
tieven zoveel op elkaar lijken, dat vergelijking van de ver-
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schillende alternatieven met de opgeslagen kennis niet tot 
verschillende gradaties in overeenkomst leidt. 
2.4.2 Beantwoorden van herinneringsvragen 
Bij herinneringsvragen gaat het erom kennis in het LTM te vinder. 
zonder dat van deze kennis een volledige omschrijving gegeven 
wordt. De vraag uit de vorige paragraaf zou a]s herinnerings-
vraag luiden: 
Wat is de hoofdstad van Brazilië? 
In dit geval moet de informatie in de vraag voldoende zijn om in 
het LTM de naam Brasilia te vinden. Soms is de informatie in de 
vraag (retrieval cue) zo nauw met de te zoeken kennis verbonden 
dat er nauwelijks verschil te constateren valt met het herken-
ningsproces. Soms echter kan meer kennis ais kandidaat voor het 
antwoord gegenereerd worden. Dan zal nog besloten moeten worden 
welk antwoord het juiste is. 
Herinnering onderscheidt zich dus van herkenning doordat het om 
een zoekproces vraagt (Kintsch, 1970). De retrieval cue op basis 
waarvan het zoekproces plaats moet vinden kan meer of minder 
effectief zijn. Dit hangt enerzijds af van de retrieval cue zelf 
(volledigheid, specificiteit, juistheid) en anderzijds van de 
relatie die tijdens het leren gelegd is tussen cue en te zoeken 
kennis, eventueel via andere kennis. Is die relatie niet gelegd, 
dan is de kennis m.b.v. de betreffende cue niet te vinden 
(Tulving en Thomson, 1973). Is er m.b.v. de retrieval cues 
kennis gevonden, dan moet nog nagegaan worden of dit inderdaad 
de gewenste kennis was. Er volgt dan eigenlijk nog een herken-
ningsproces op basis van zelf gegenereerde informatie (Bower, 
1970). Wordt gegenereerde informatie accoord bevonden dan kan 
geantwoord worden. Dit beslissen over de juistheid van de 
gevonden kennis is, wanneer dat bewust gebeurt een metacognitief 
gebeuren. De kans op een correct antwoord wordt verhoogd wanneer 
de student vraag en antwoord daadwerkelijk controleert. Dit kan 
deze doen door via een andere weg de kennis te checken (b.v. 
elimineren van Rio de Janeiro: de vroegere hoofdstad van Brazi-
lië) en het antwoord aan de realiteit te toetsen (hoofdstad -
bestuurlijke functies - speciaal ontworpen stad - Brazilië/Bra-
silia) . Bij complexere herinneringsvragen is ook het checken van 
de interne consistentie van het antwoord zo'η contrôlecheck. 
Tenslotte moet het antwoord acceptabel geacht worden om te 
besluiten het antwoord ook daadwerkelijk te geven. 
Tot nu toe is er steeds van uitgegaan dat de retrieval cue 
direct verwees naar de te zoeken kennis (direct access search; 
Boekaerts, 1979). Het is echter ook mogelijk dat een cue naar 
een bepaald kennisdomein verwijst. Bijvoorbeeld: 
Noem drie componisten van barokmuziek en geef van elk drie belangrijke 
werken. 
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In deze opdracht verwijst de cue. nanr het domein (schema) der 
muziek en mogelijk het subschema barokmuziek. Door activering 
van het (sub)schema kan daarbinnen verder gezocht worden (indi­
rect access search; Boekaerts, 1979). In hoeverre het zoeken 
slaagt, hangt mede af van de organisatie van de kennis in het 
LTM (Postman, 1972; VJood, 1972; Tulving en Thomson, 1973; 
Shimmerlik, 1978) . Als een student bijvoorbeeld per ziektebeeld 
alle symptomen geleerd heeft, is het moeilijk op basis van een 
aantal symptomen te beslissen van we]к ziektebeeld sprake is. De 
organisatie van de kennis is niet adequaat voor de te leveren 
prestatie. 
Bij een ardere vorm van indirect access kan een eenvoudiae 
redenering nodig zijn. Bijvoorbeeld: 
Kan een gans vliegen? 
In dit geval wordt via de cue "gans" het vogelschema geacti­
veerd. Γη dit schema is opgenomen dat vogels kunnen vliegen. 
Omdat een gans een vogel is, zou een gans dus ook moeten kunnen 
vliegen. 
2.4.3 Reproduktieve denkvragen beantwoorden 
Bi-i reproduktief denken oaat het erom een procedure in het LTM 
te vinden die in zijn geheel op het probleem toegepast kan 
worden. Het gaat dus eigenliik om een soort standaardoplossing 
(Greeno, 1972). De betreffende procedure hoeft niet in zijn 
geheel te worden herinnerd. De herinnering kan ook stapsgewijs 
verlopen, bijvoorbeeld telkens na het uitvoeren van een deelope­
ratie wordt een volgende deeloperatie herinnerd. Een voorbeeld 
van een reproduktieve opgave is: 
Toets of deze twee reeksen data gemiddeld significant van elkaar 
verschillen. 
Het verschil met de beide vorige typen processen is duidelijk. 
Bij herkenning zowel als bij herinnering vormde het zoeken en 
activeren -eventueel via eenvoudige operaties- van kennis 
het totale proces. Als de kennis eenmaal gevonden was, kon 
de opgave als uitgevoerd worden beschouwd. Bij (reproduktieve) 
denkprocessen vormt het zoeker en representeren van kennis 
slechts de eerste stap. In de tweede stap moet de gevonden 
kennis toegepast worden op specifieke gegeven of geactiveerde 
informatie. Het resultaat van deze bewerking wordt als antwoord 
op de vraag weergegeven. Zoals gezegd is bij reproductief denken 
de oplossingsprocedure in zijn geheel in het LTM aanwezig. Als 
deze procedure wordt gevonden en correct uitgevoerd, wordt het 
probleem opgelost (Landa, 1976). Dit soort problemen wordt 
algorithmische problemen genoemd. 
De eerste moeilijkheid die zich voordoet bij het oplossen van 
algorithmische problemen is het terugvinden van de procedure in 
het LTM. Volgens Boekaerts ІІ^ІЭ) zijn er twee redenen waardoor 
een bepaalde procedure niet teruggevonden kan worden, nl. 1. de 
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procedure is op een inadequate wijze opgeslagen, en 2. de 
procedure kan niet gelokaliseerd worden. 
M s de procedure inadequaat (niet volledig of systematisch) is 
opgeslagen, is deze in feite niet zonder meer aeschikt voor het 
betreffende probleem. Het probleem hoort dan voor de betreffende 
persoon niet tot de algorithmische problemen. Als de procedure 
niet gelokaliseerd kan worden is er geen relatie tussen het ge-
schetste probleem en de te vinden oplossing. De geboden retrie-
val cues zijn niet effectief. Nu hoeft bij dit tvpe problemen de 
oplossingsmethode niet meteen duidelijk te zijn. Soms moet het 
aangeboden probleem getransformeerd worden in een ander probleem 
waarvoor dan wel een oplossingsprocedure bereikbaar is (Van 
Parreren, 197c>» . Als deze transformatie niet al te complex is, 
kan het probleem nog tot het reproductief denken gerekend 
worden. Is deze probleemtransformatie heuristisch van aard, dan 
is er sprake van produktief denken. 
Zoals de organisatie van de kenni? in het LTM van invloed was op 
het herinneren van die kennis, is deze ook van invloed op het 
reproduktief denken. Met name is van belang dat de procedures 
niet onafhankelijk van de meer conceptuele kennis zijn opgesla-
gen, maar tezamen in êên schema. De benodigde procedures kunnen 
dan sneller gevonden worden (Landa, 1975; Mayer, 1975). 
Behalve de organisatie van de kennis zijn ook de gebruiksvoor-
waarden, die regelen hoe en wanneer de procedures te gebruiken 
zijn, van invloed op het kunnen terugvinden van de kennis. In 
deze gebruiksvoorwaarden is vastgelegd in welke situaties de 
opgeslagen procedures gebruikt mogen worden. Zijn deze gebruiks-
voorwaarden te stringent, dan kunnen de procedures in adequate 
situaties niet gebruikt worden. Omgekeerd kunnen de procedures 
ook ten onrechte gebruikt worden, als de gebruiksvoorwaarden te 
soepel gesteld zijn. Deze gebruiksvoorwaarden maken deel uit van 
de netacognitieve kennis waarmee ten minste ten dele het oplos-
singsproces gecontroleerd wordt (Frijda en Elshout, 1976). 
Als de gezochte procedure eenmaal gelokaliseerd is, moet deze 
nog uitgevoerd worden op andere, conceptuele kennis. Daartoe is 
het nodig dat de procedure ook als procedurele kennis in het LTM 
aanwezig is. Beschikt iemand slechts over conceptuele kennis van 
een procedure, bijvoorbeeld door een regel te kennen, dan is het 
uitvoeren van deze procedure niet onmogeliik, maar v/el veel 
moeilijker. Het uitvoeren van de procedure is dan een omvang-
rijke zaak. De representatie van de regel zelf neemt al veel 
ruimte van de beperkte capaciteit van het STM in beslag. Er 
blijft dan weinig ruimte over voor de uitvoering zelf. Effi-
ciënte, verkorte, procedurele kennis in het LTM draagt bij aan 
een goed verloop van reproduktieve denkprocessen (Lindsay en 
Norman, 1972; Frijda en Elshout, 1976). Overigens is het ook bij 
inefficiënte procedures of bij zeer complexe problemen zeer wel 
mogelijk de problemen op een adequate wijze op te lossen. Er 
worden dan deelprocessen en/of deelresultaten gematerialiseerd, 
bijvoorbeeld op papier. Newell en Simon {1?Ί2) spreken van het 
creëren van een extern geheugen. Op deze manier wordt de beper-
king van de capaciteit van het STM omzeild. 
Het resultaat van de bewerking wordt als antwoord weergegeven 
als het aan bepaalde criteria voldoet. Dit betekent niet dat pas 
dan een uiterlijk waarneembare prestatie geleverd wordt als een 
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Student het antwoord goed heeft of goed denkt te hebben. Ook als 
een student het antv/oord niet weet of denkt niet helemaal goed 
te hebben kan een observeerbaar antwoord gegeven worden. Dit 
hangt enerzijds af van de persoonlijkheid van de student (bij-
voorbeeld perfectionist of niet) en anderzijds van de omstandig-
heden. Op een tentamen zal men sneller geneigd zijn toch maar 
een antwoord te geven, want: "Tets is beter dan niets". 
In een aantal gevallen kan het resultaat van de bewerking ook in 
het LTM worden opgeslagen. Dit zal in het algemeen het geva] 
zijn als de bewerking op zich omslachtig is, terwij] het resul-
taat van de bewerking in de toekomst nog vaak aebruikt moet 
worden. 
2.4.4 Produktieve denkvragen beantwoorden 
Produktief denken onderscheidt zich van reproduktief denken op 
drie aspecten, ni.. 1. de mate waarin een oplossingsplan gecon-
strueerd moet worden uit losse elementen; 2. de mate waarin de 
kennis die bij de oplossing gebruikt moet worden conceptueel en 
niet procedureel van aard is; 3. de mate waarin de opgeslagen 
kennis gereorganiseerd moet worden om bij de oplossing te kunnen 
gebruiken (Greeno, 1972). Bij produktief denken zijn de basisge-
gevens dus wel aanwezig, maar moeten zowel de gegevens 7elf als 
de samenhang van deze gegevens in een procedure bewerkt worden. 
Bijvoorbeeld: 
Uit welke twee hypothesen van de theorie van Mulder ziin 
tegenstrijdige conclusies te trekken? Laat deze tegenstrijdigheid in 
je antwoord zien. 
Een vraaq of opgave die een produktief denkproces vereist zal 
allereerst geanalyseerd moeten worden, omdat niet meteen duide-
lijk is wat voor soort antwoord gegeven moet worden. Deze 
analyse behelst een transformatie van de vraag in een andere 
vraag of probleem (Van Parreren, 1975; De Groot, 1978). De 
transformaties leiden tot telkens andere representaties. Met 
deze representaties wordt dan verder gewerkt. Het zich bewust 
zijn van het feit dat de vraag naar complexe redeneringen 
verwijst en niet naar een kant en klaar aanwezige procedure of 
inhoud, vereist dat de student over deze metakennis beschikt. 
Bovendien moet hij/zij vervolgens de transformatie van de vraag 
tot -wellicht- beantwoordbare representaties kunnen uitvoeren. 
Representeren van de vraag is meer dan kopiëren ervan en vereist 
dus cognitieve activiteit. Hierbij worden zowel algemene als 
vakspecifieke procedures gebruikt. Deze procedures of denkregels 
(Van Parreren, 1975) die in de fase van de probleemanalyse ge-
bruikt worden, moeten onderscheiden worden van de probleemoplos-
singsmethoden die in de oplossingsfase gebruikt worden. Over 
deze denkregels is nog niet veel bekend. 
Op basis van een gevormde representatie wordt een oplossingsme-
thode gekozen en kennis gegenereerd op een zodanige manier dat 
er enige kans is op de oplossing van het probleem zoals dat in 
de interne representatie is weergegeven (Newell en Simon, 1972). 
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Pij produktieve denkprocessen is de oplossingsmethode veelal 
heuristisch van aard. Een heuristische methode vergroot de kans 
op een oplossina van het gestelde probleem, maar garandeert deze 
oplossing niet (Landa, 1976). Dit in tegenstelling tot een alao-
rithmische methode die bij reproduktieve vragen gebruikt wordt. 
ni-i een zorgvuldiq uitvoeren van een algorithme is het bereiken 
van een goede oplossing gegarandeerd. 
Een heuristiek kan de activering van adequate kennis en ideel)-
operaties in het LTM sturen. Uit deze fragmentarische kennis 
moet de probüeemoplosser dan zelf een bruikbare procedure 
construeren (Boekaerts, 19^9). Een veel gebruikte heuristische 
methode is de middel-doel-analyse (Frijda en Elshout, 1976) . In 
een dergeliike analyse worden middelen gekozen met het ooq op 
hun geschiktheid voor het bereiken van het doel vanuit de ge-
geven situatie, onder de gegeven omstandigheden en overeenkom-
stig getaxeerde normen. Deze keuze berust enerzijds op de 
analyse van de probleemsituatie en anderzijds op (meta)kennis 
over de werking van de te kiezen middelen. De doelen die de 
keuze van de middelen sturen zijn veelal subdoelen in het op-
lossingsproces. Door een subdoel te bereiken is de oplossing een 
stap dichterbij gebracht (Newell en Simon, 1972) . 
Uelke conceptuele en operationele kennis in het LTM geactiveerd 
wordt, hangt deels af van het gestelde probleem en de represen-
tatie daarvan en deels van de structuur van de opgeslagen 
informatie (Streitz, 1982). M s de student van het gestelde 
probleem een rijke representatie vormt (veel relevante informa-
tie van het gestelde probleem wordt in de representatie verdis-
conteerd) , zi in -mits aanwezig- veel operaties bereikbaar, die 
successievelijk geprobeerd kunnen worden. Het successievelijk in 
gang zetten, evalueren en elimineren van die reeksen operaties 
vereist echter ook bewuste activiteit van de lerende. Is de 
representatie informatie-arm, dan zal uit een zeer beperkt 
aanbod aan operaties gekozen moeten worden (Newell en Simon, 
1972). 
Naarmate de operaties in een groter en hechter schema zijn 
inaebed, is de kans dat deze operaties bereikbaar zijn groter en 
is tevens meer kennis tegelijkertijd bereikbaar. 
Als de gegenereerde procedures worden uitgevoerd kan dit tot 
verschillende resultaten leiden. Allereerst kan meteen de op-
lossina van het probleem bereikt worden. Dit zal bij produktieve 
denkprocessen echter niet vaak het geval zijn, omdat kenmerkend 
voor deze processen is dat er geen standaardoplossing in het LTM 
aanwezig is. In de tweede plaats kan een deeloplossing bereikt 
worden. Deze deeloplossing zal de probleemrepresentatie verande-
ren, waardoor andere kennis in het LTM bereikbaar wordt. Tevens 
moet de deeloplossing vastgehouden worden in het STM of vastge-
legd worden in een extern geheugen. In de derde plaats kan de 
uitvoering van de procedure de oplossing geen stap dichterbij 
brengen. De gekozen weg loopt dan dood. Als de probleemrepresen-
tatie rijk aan informatie is, kan dan een nieuwe methode uitge-
probeerd worden. Is de probleemrepresentatie informatie-arm, dan 
moet ofwel de oplossing opgegeven worden of de representatie 
moet aangepast worden door de vraag vanuit een andere invalshoek 
opnieuw te analyseren. 
Als tenslotte een voorlopig aanvaardbaar antwoord is voorbereid, 
kan dit evenals andere antwoorden geëvalueerd worden alvorens de 
student het presenteert. De student kan daarvoor gebruik maken 
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van realiteitstoetsing en beoordeling van de interne consisten-
tie van de respons. Bij de uiteindelijke beoordeling spelen 
vermoeidheid, criteriumperceptie, motivatie en verwachtingen 
over de mogelijkheden van verbetering van het antwoord een rol. 
Tijdens het produktieve denkproces moet de student conceptuele 
kennis omzetten in operationele kennis en moet uit kennisdelen 
een procedure worden samengesteld. Zowel de omgezette kennis als 
de geconstrueerde procedure kunnen voor eenmalig gebruik in het 
STM worden weggeschreven, waarna deze kennis weer verloren gaat. 
Het is echter ook moqelijk dat deze kennis vaker bruikbaar 
geacht wordt. Uit efficiëntie-overwegingen kan de informatie dan 
in het LTM worden opgeslagen, waardoor de kennis permanent 
beschikbaar blijft, hoewel niet altijd bereikbaar. Tenslotte kan 
de informatie ergens opgeschreven worden, waardoor een extern 
geheugen gecreëerd wordt. 
2.4.5 Retrieval- en denkprocessen samengevat 
In deze paragraaf worden de verschillende processen, die bij het 
leveren van de verschillende leerprestaties worden uitgevoerd, 
kort weergegeven. Allereerst worden de processen per leerpresta-
tie naast elkaar gezet zodat overeenkomsten en verschillen 
duidelijk worden. Vervolgens worden de processen in één flow-
chart weergegeven, waardoor het verloop van de processen en de 
resultaten daarvan gevisualiseerd worden. 
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Als we deze processen in een flow-chart samenvoegen ontstaat het 
volgende beeld. 
( * ) 
Se(Q) 
LTM 
J â — ^ plan genereren 
f • ] SrlRgtC.Ps.PfljJ 
j a _ 
к
д(РдР І^«д(С)] 
Γ prestatie J 
Schema 3. Informatie retrieval model 
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Uitgegaan wordt van retrieval- en denkprocessen in reactie op 
een vraag of opdracht. Een vraag (Q) wordt geëncodeerd, d.w.?. 
er wordt een representatie van de vraag gegenereerd (Rg (Q)) 
m.b.v. beschikbare encoderingsstrategieën (Se). Is de vraag zeer 
eenvoudig dan leidt de representatie van de vraag direct tot ac-
tivering van informatie uit het LTM. Deze activering is de re-
trieval in enge zin (Sr ) . Gnat het om een complexe vraag, dan 
wordt allereerst een plan gegenereerd om de vraag te beantwoor-
den. Dit plan kan een transformatie van de vraag omvatten, waar-
bij in een aantal stappen een andere interne representatie van 
de vraag gevormd wordt. Dit hoort tot de probleemanalyse. Het 
plan omvat een zoekstrategie in het LTM en de gevonden con-
ceptuele en operationele informatie wordt in het STM gerepre-
senteerd (Rg(C,PS,Pa). Voor zover dat nodig geacht wordt, wordt 
de gevonden informatie bewerkt. Zo kan conceptuele informatie 
worden omgezet in operationele informatie; kan uit de gerepre-
senteerde informatie nieuwe informatie geproduceerd; kan uit 
losse operaties een nieuwe procedure worden gevormd (R (Pa»Ps) 
Pg(C,Ps) ). g 
Vervolgens wordt nagegaan of het resultaat van de bewerking 
voldoet aan hetgeen in de representatie van de vraag vereist 
werd. Voldoet het bewerkingsresultaat niet dan wordt ofwel 
nieuwe informatie gerepresenteerd op basis van dezelfde repre-
sentatie ofwel de representatie aangepast. Is de student niet 
meer in staat nieuwe informatie te genereren, noch de represen-
tatie van de vraag aan te passen, dan eindigt het retrieval 
proces. 
Wordt het resultaat accoord bevonden, dan kan nog overwogen 
worden het bewerkingsresultaat op te slaan. Tevens volgt dan een 
respons. 
In de volgende paragraaf zal nader ingegaan worden op het be-
antwoorden van produktieve denkvragen omdat dit een belangrijk 
type leerprestatie in het wetenschappelijk onderwijs vormt. Het 
trachten te realiseren van dit soort leerprestaties vormt mede 
de aanleiding tot deze studie (zie § 1.3). 
2.5 Leerprestaties in het wetenschappelijk onderwijs 
In hoofdstuk 1 is aangegeven dat het in het wetenschappelijk 
onderwijs vooral gaat om het realiseren van hogere cognitieve 
doelstellingen: het kunnen werken met verworven kennis en kunnen 
produceren van nieuwe kennis. Anders gezegd: het gaat om doel-
stellingen die te vatten zijn onder de noemer produktief denken 
(S 2.4.4). De leerprestaties op dit terrein kunnen grofweg 
onderverdeeld worden in twee groepen. In de eerste plaats 
leerprestaties waarbij bewerkingen binnen het kader van de 
gepresenteerde informatie blijven en op de tweede plaats leer-
prestaties waarbij de gepresenteerde informatie gebruikt wordt 
om uitspraken in een ander kennisdomein te verantwoorden. 
Deze indeling komt overeen met een indeling van Crombag, Chang, 
Van der Drift en Moonen (1979). Zij onderscheiden: 1) Operaties 
op kennis en 2) operaties met kennis. 
зе 
"Operaties op kennis hebben gecedeerde kennis tot onderwerp, zi] resul­
teren in nieuwe kennis en in vaardigheid in het produceren van nieuwe 
kennis u i t bestaande kennis. Zij treden niet buiten de cognitieve werke­
li jkheid. 
Operaties met kennis onderscheiden zich in eerste instantie hierin van 
operaties op kennis dat z i] in principe gericht zi]n op resultaten in de 
buitenwereld, de werkeli3kheid" (Crombag e .a . , 1979, p. 20/21). 
Het e e r s t e t y p e l e e r p r e s t a t i e · s τεì a a r ç e d u i d worden a l s i n z i c h t , 
h e t tweede t ype l e e r p r e s t a t i e s a l s p rob leemop lossen . 
2 . 5 . 1 I n z i c h t 
Van inricht is sprake als de student in staat is nieuwe informa-
tie weer te geven die gebaseerd is op de aangeboden informatie. 
Tn deze zin komt het begrip inzicht overeen met het begrip in-
ferentie. Inferenties zijn echter meer geoperationaliseerd en 
worden als zodanig vaker in onderzoek gebruikt. Toch loopt de 
in\ulling van het begrip nogal uiteen. 
In veel onderzoeken (o.a. Hayes-Poth en Thorndyke, 1979; Marcus 
en Rips, 1979; Walker en Meyer, 1980; McKoon en Ratcliff, 1981; 
Kemper, 1983) gaat het om leerprestaties van zeer elementair 
niveau. Op basis van verstrekte informatie en reeds aanwezige 
kennis genereert een persoon zelf informatie-eenheden, waardoor 
een tekst een samenhangend geheel wordt. Deze inferenties maakt 
een gevorderde lezer bi] niet al te complexe teksten automatisch 
(zie ook 2.2.2). 
VJaar het echter om inzicht gaat, betreft het meer complexe 
inferenties. Ook dan gaat het erom nieuwe informatie te gene-
reren die gebaseerd kan worden op de gepresenteerde informatie. 
Het redeneerproces dat tot die nieuwe informatie leidt is dan 
echter veel complexer (Frase, 1969; Friedman en Rickards, 1981; 
Mandi en Ballstaedt, 1982). Deze inferenties worden ook wel 
'elaboraties' genoemd (Fredenksen, 1975; Mandi en Ballstaedt, 
1982). 
Peze inferenties zijn te herleiden tot een "relational triple" 
(Frederiksen, 1975) van de vorm ARB. In deze combinatie repre-
senteren A en В informatie- of kenniseenheden en vertegenwoor­
digt R de relatie tussen deze eenheden die niet in de aangeboden 
informatie gegeven is. 
De inferentieprestatie bestaat dan uit het specificeren of 
evalueren van een relatie tussen de eenheden: A?B. Daarnaast kan 
het er om gaan één eenheid op te sporen: ?RB of AR?. Tenslotte 
kan een inferentieprestatie eruit bestaan beide eenheden op te 
sporen: ?R?. 
Overigens is het niet per se nodig dat de informatie-eenheden (A 
en B) als zodanig in de tekst gegeven zijn. Wel moeten ze daar-
uit af te leiden zijn. Zo'η geconstrueerde informatie-eenheid is 
zelf weer een inferentie en er is dan sprake van een inferentie 
binnen een inferentie: а ? a' , - A ? B + b ? b ' 
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Welke processen spelen nu een rol bij het leveren van inferen-
tie- of inzichtsprestaHes? Inzichtsvragen worden gekenmerkt 
doordat de conceptuele cues in de vraag rechtstreeks naar 
conceptuele informatie in de tekst verwijzer. Bijvoorbeeld in 
het volgende geval: 
Van welke invloed is een crisissituatie op de machtafstandvergroting? 
Motiveer je antwoord. 
De "machtafstandvergroting" icue) verwijst direct naar het 
gelijknamige construct (conceptuele informatie) in de tekst 
(Mulder, M. Machtafstand-reductie-tendensen, 1972) "Crisissitua-
tie (cue) verwijst vrijwel direct naar de crisdshypothese 
(conceptuele informatie) in dezelfde tekst. 
Procedurele cues -specifeer de aard van het verband tussen 
crisissituatie en machtafstandvergroting- verwijzen naar algeme-
ne of specifieke procedures die bij de student aanwezig geacht 
worden. Hordt de vraag aangeboden zonder tekst dan geldt voor 
bet oplossingsproces een drietal fasen die de retrieval- en 
denkprocessen uit de vorige paragrafen weergeven. 
1. De student moet een representatie vormen van de vraag: "Ik 
moet dus aangeven welke oorzaak-gevolg relatie er is tussen 
crisissituatie en machtafstandvergreting, als ik die relatie 
kan vinden." 
2. Vervolgens moet er een plan gemaakt worden om tot het ver-
langde resultaat te komen en moet het plan vervolgens uitge-
voerd worden: "Ik zoek eerst naar wat Mulder zei over crisis-
situatie, de crisishypothese: o ja, crisis vraagt om een 
krachtig leider. Dan, wat was machtafstandvergroting ook 
alweer: tendens v?n meermachtigen om zich af te zetten tegen 
mindermachtigen. Hé, de eerste is geformuleerd als streven 
van mindermachtigen, het tweede als kenmerk van meermachti-
gen. Om een krachtig leider vragen is eigenlijk een macht-
af standvergroting bij de mindermachtigen. Dus: crisissituatie 
veroorzaakt machtafstandvergroting." 
3. Tenslotte moet er een presentatie gekozen worden voor het 
antwoord op de vraag en moet dit antwoord in die vorm gegeven 
worden. 
Deze stappen verwijzen r?ar bepaalde conceptuele en procedurele 
kennis die bij de studenten aanwezig moet zijn. 
Ad 1. Ook al verwijzen de cues naar de tekst, de studenten 
moeten die cues ook inderdaad herkennen. Zij moeten hiervoor 
de tekst zo kennen dat ze zich de passages, waarnaar de cues 
verwijzen, herinneren. Verder moeten de studenten over de 
kennis beschikken om een adequate representatie van de vraag 
te kunnen vormen. 
Ad ?.Het maken en uitvoeren van een beantwoordingsplan vereist 
ervaring in het beantwoorden van dit soort vragen. Bovendien 
is elementair begrip van de tekst nodig, op het niveau van 
een voortgezet coherente representatie. Hoofd- er bijzaken 
moeten onderscheiden en onthouden zijn, eventuele verbanden 
al geëxploreerd, relaties tussen tekstdelen bepaald of 
gespecificeerd. Daarnaast vereist het beantwoorden van de 
vraag procedures als het zoeken, transformeren, vergelijken 
en elimineren van herinnerde brokken conceptuele informatie. 
Op het beantwoordingsplan zi jn ook kenmerken van studenten 
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van invloed, als motivatie, vermoeidheid, eigen bedoelingen 
(vgl. f. 2.7.1) . 
Ad 3.Het duideliik en zuiver formuleren van het antwoord, 
7odania dat dit herkenbaar te herleiden is tot dezelfde 
responsstructuren als de vragensteller verwacht, is een 
vaardigheid op zich. Ervaring met het beantwoorden van 
essayvragen speelt hier een rol. 
De volgende metacognities zijn vereist om deze beantwoordings-
processen bewust in gang te zetten en te coördineren: 
het daadwerkelijk initiëren van een adequate representatie; 
het construeren van een plan en het uitvoeren en evalueren 
daarvan; 
het eventueel construeren van alternatieve plannen en bewaken 
daarvan; 
h e t maken van een p l an voor p r e s e n t a t i e van h e t antwoord. 


















2 . 5 . 2 Probleemoplosser . 
Als h e t g a a t om p r e s t a t i e s op he t t e r r e i n van p rob leemoplossen , 
i s de s t u d e n t in s t a a t onder gebruikmaking van e n e r z i j d s ve rwor -
ven r e g e l s en a n d e r z i j d s c o n c e p t u e l e k e n n i s , een bean twoord ings -
p l a n op t e s t e l l e n en d i t ook u i t t e v o e r e n . Probleemoplossen 
o n d e r s c h e i d t z i ch van i n z i c h t doo rda t de c o n c e p t u e l e en p rocedu-
r e l e k e n n i s t o t een ander w e r k e l i j k h e i d s d o m e i n behoren dan h e t 
op t e l o s s e n probleem. 
P rob leemop loss ingsv ragen worden dan ook gekenmerkt doo rda t de 
cues d i e z i j v e r s c h a f f e n n i e t r e c h t s t r e e k s naar de g e l e e r d e 
t e k s t v e r w i j z e n . De cues u i t de v r a a g v e r w i j z e n naar een ander 
w e r k e l i j k h e i d s d o m e i n . Van de s t u d e n t e n wordt verwacht d a t z i j 
v i a deze cues t och de benodigde c o n c e p t u e l e en p r o c e d u r e l e 
k e n n i s kunnen a c t u a l i s e r e n . Een v o o r b e e l d : 
"Jaap en Loes hebben sindp kort een deeltijdbaan. Jaap heeft voor het 
eerst alleen de zorg voor de Э kinderen. Hij heeft ze echter nauwelijks 
in de hand: ze luisteren niet naar hem. Als hi j op een dag met de oudste 
van 5 naar de tandarts moet, z i t er niets anders op dan de kleintjes ook 
mee te nemen. Het zal echter een heel probleem worden om ze mee te k r i j ­
gen. 
Geef op basis van de theorie van Mulder twee manieren aan waarop Jaap te 
werk kan gaan om de kinderen mee te krijgen. Licht ]e antwoord toe ." 
De c u e s i n deze v r a a g verwi jzen r a a r h e t w e r k e l i j k h e i d s d o m e i n 
van de opvoeding en a l l e e n in h e e l algemene z i n n a a r de g e l e e r d e 
t e k s t , de t h e o r i e van Mulder, voor h e t beantwoorden van deze 
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vraag moet de student behalve kennis van de tekst en van oplos­
singsprocedures ook kennis hebben van het andere domein, het 
omgaan met kinderen. 
Het oplossingsproces verloopt analoog aan dat bij inzichtproces­
sen, maar vereist meer. 
1. Het vormen van een representatie van de vraag vereist voor­
kennis m.b.t. het werkelijkheidsdomein van de vraag. De cues 
uit de vraag moeten vertaald worden in tekstcues. Dit vereist 
niet alleen elementair begrip en kennis van die tekst, maar 
ook het kunnen relateren van de tekst aan de betreffende wer­
kelijkheid. 
2. Op basis van de representatie van de vraag moet een beant-
woordingsplan geconstrueerd worden. Kennis van het betreffen­
de domein kan daarbij zowel faciliterend als interfererend 
werken. Faciliterend doordat oplossingen in het gewenste 
domein gegenereerd kunnen worden, die vervolgens onderbouwd 
kunnen worden met de geleerde theorie. Interfererend doordat 
common sense oplossingen zich opdringen die niet binnen de 
bestudeerde theorie passen. 
3. Het eindresultaat van de redenering moet weergegeven worden 
in termen van het werkelijkheidsdomein gespecificeerd in de 
vraag. Dit vereist dus een stap meer dan bij inzicht waar 
alleen de vorm van het antwoord gekozen hoefde te worden. 
De niet-tekstuele cues in de vraag hebben voor het probleemop-
lossen een belangrijke consequentie. Het kunnen oplossen van 
probleem A betekent niet dat probleem В ook opgelost kan worden 
als ze uit verschillende domeinen komen. Zelfs als iemand over 
de benodigde procedurele en conceptuele kennis beschikt, hoeft 
deze persoon niet in staat te zijn een bepaald probleem op te 
lossen. Het probleemdomein en de kennis daarvan bij de student 
bepaalt in belangrijke mate de kans op succes. 















Het meest wezenlijke verschil tussen inzicht- en probleemoplos­
singsprestaties is gelegen in het vertalen van cues uit het ene 
werkelijkheidsdomein in termen van een ander werkelijkheidsdo­
mein bij probleemoplossingsvragen. Daarmee kennen probleemoplos-
singsvragen een extra karakteristieke moeilijkheid. 
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3. HUI PKIDDEIJEH BIJ STUDIETEKSTEN 
De bedoeling van dit hoofdstuk is, te motiveren waarom in deze 
studie gebruik gemaakt wordt van studietaken om leerprocessen te 
sturen in plaats van vergelijkbare hulpmiddelen bij teksten. In 
termen van schema 1 komen in dit hoofdstuk de onderwijsmaatrege-
len aan de orde. 
L**rsctlvll*ll*n Імгргосаімп - L««rr*ault>t»n L*«rpr«ilall·· 
Daartoe wordt eerst aangegeven met welke hulpmiddelen studie-
taken vergeleken kunnen worden. Vervolgens wordt op grond van 
een aantal onderzoeken bezien welke effecten deze hulpmiddelen 
hebben en worden de resultaten van die onderzoeken geïnterpre-
teerd in het licht van het model voor informatieverwerking, 
zoals dat in hoofdstuk twee beschreven is. Geconcludeerd wordt 
dat deze hulpmiddelen wel duidelijk maken wat geleerd moet 
worden, maar niet hoe dat moet gebeuren. Hiervoor zouden studie-
taken geschikter zijn. De onderzoeken die hierbij gebruikt 
worden, zijn geselecteerd op grond van de volgende criteria: 1) 
voorkomen in het ERTC-systeem, voorzover het gangbare tijd-
schriften betreft; 2) betrekking hebben op universitaire stu-
denten; 3) onderzoek van de laatste 15 jaar. 
Tenslotte wordt aangegeven wat studietaken zijn en over wat voor 
soort studietaken het in deze studie gaat. 
3.1 Schriftelijk studiemateriaal en hulpmiddelen daarbij 
Schriftelijk studiemateriaal kan zowel in een beperkte als in 
een meer brede zin opgevat worden. In de beperkte opvatting 
vallen onder schriftelijk studiemateriaal alleen teksten met de 
studie-inhoud; in de ruimere opvatting vallen ббк de schrifte­
lijke didactische hulpmiddelen daaronder. In deze laatste zin 
valt alles wat gedrukt is en de bedoeling heeft een bijdrage te 
leveren aan het goede verloop van de leerprocessen van een 
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Student onder de term schrifte] i-ik studiemateriaal. Daartoe kan 
dar gerekend worden (Willems, 1981): 
a. de -^ekst zelf, d.w.ζ. dat gedeelte van het schrifteliik 
studiemateriaal dat de vakinhoudel i ike informatie omvat. Het 
aaat hierbii zowel om tekst als om beelden (bijvoorbeeld 
diagrammen). 
b. instructiemater:aal, d.v/.z. dat gedeelte van het schriftelijk 
studiemateriaal dat de student ondersteunt bi] het verwerken 
van vakinhoudelijke informatie. Voorbeelden hiervan zijn 
leerdoelen, vragen, inleidingen e.d. 
Van Hout Wolters (1986) geeft een nadere uitwerking hiervan, 
waardoor de indeling ontstaat die ook in hoofdstuk 1 beschreven 
is: 
1. De inhoudeliike kant van de tekst, waartoe de structuur van 
de tekst, het taalgebruik en de presentatievorm van de 
•î η format ie behoren. 
2. De vormgeving van de tekst: typografie, de lay-out en illu­
straties. 
3. Toegevoegde verduidelijkende gedeelte, waartoe inleidingen, 
samenvattingen en advance organizers behoren. 
4. Sturende en instruerende gedeelten, waartoe doelstellingen, 
vragen, voortoetsen, opdrachten, studiesuggesties en wijze 
van terugkoppeling behoren. 
Doelstellingen en vragen behoren in deze indeling tot dezelfde 
groep variabelen in schriftelink studiemateriaal als opdrachten. 
Bovendien komen ze meer dan de andere variabelen in deze catego­
rie overeen met opdrachten. Vragen, doelstellingen en opdrachten 
onderscheiden zich van terugkoppeling doordat ze het leren op 
voorhand trachten te sturen, terwijl terugkoppeling eerder een 
zekere bijsturing beoogt. Ze onderscheiden zich van studiesua-
gesties doordat ze zowel een vakinhoudelijke als een didactische 
kant hebben, terwijl studiesuqgesties veelal alleen didactisch 
van aard zijn. Tenslotte onderscheiden ze zich van voortoetsen 
doordat ze elk op zich als een afgeronde entiteit zi^n te 
beschouwen, terwijl een voortoets een conglomeraat is van 
vragen, waarbij het eigene cntleend wordt aan de coherentie en 
bedoeling van het vragenpakket en niet van elke vraag afzonder­
lijk. 
Gezien het ontbreken van onderzoek m.b.t. opdrachten en de 
overeenkomst tussen vragen, doelstellingen en opdrachten zullen 
de onderzoeksresultaten m.b.t. doelstellingen en vragen in 
teksten samen worden besproken: Op deze manier kan wellicht toch 
enig idee over de functies en resultaten, die van opdrachten 
verwacht mogen worden, worden verkregen. 
3.2 Doelstellingen 
3.2.1 Onderzoeksresultaten 
Doelstellingen geven aan wat de docent verwacht dat de studenten 
na afloop van een leerganq, les e.d. met de stof kunnen of van 
de stof weten. Door de doelstel] inqen aan de studenten mee te 
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delen, kan men proberen hen duidelijk te maken wat van hen 
verwacht wordt. 
Bijvoorbeeld: 
De studenten moeten in staat zijn het model van Gagné (1977) te 
beschriiven. 
Een dergeliike doelstelling verwijst naar heel andere vaardighe-
den dan een doelstelling als 
De studenten moeten in staat zijn aanbevelingen te doen voor het 
opzetten van een stuk onderwijs op basis van het informatieverwer-
kingsmodel van Gagné (1977). 
Toch kan het om dezelfde tekst gaan die studenten voor beide 
doelstellingen moeten bestuderen. 
Haar de effecten van doelstellingen is al heel wat onderzoek 
gedaan. Daarbij is de nadruk op verschillende facetten gevallen: 
de aan- of afwezigheid van doelstellingen bij een tekst; 
de positie van doelstellingen, voor of na de tekstpassage; 
de specificiteit van de doelstellingen; 
het aantal doelstellingen bij een tekst; 
het leerniveau dat in de doelstellingen gespecificeerd wordt; 
het al dan niet getraind zijn in het gebruik van doelstel-
lingen. 
DE AAN- OF AFV7EZIGHEID VAN DOELSTELLINGEN BIJ EEN TEKST 
Hoewel de resultaten van het gerapporteerde onderzoek niet 
bepaald eenduidig zijn (zie voor overzichten Duchastel en 
Merrill, 1973; Hartley en Davis, 1976), kan toch met het nodige 
voorbehoud geconstateerd worden dat juist de informatie waar de 
doelstellingen naar verwijzen (intentionele informatie) beter 
onthouden wordt dan wanneer er geen doelstellingen met betrek-
king tot die informatie gegeven wordt (Duchastel en Brown, 1974; 
Kaplan en Simmons, 1974; Kaplan en Rothkopf, 1974; Gagné en 
Rothkopf, 1975; Duchastel, ІЭ^Э). Op de informatie uit de tekst, 
waar de doelstellingen niet naar verwijzen (incidentele informa­
tie), hebben de doelstellingen geen effect. 
Het faciliterend effect van doelstellingen op het leren van 
intentionele informatie is tamelijk sterk. Doorgaans worden 
structureel belangrijke passages beter onthouden dan structureel 
minder belangrijke (Meyer, 1975). Duchastel (1979) vond echter 
dat het effect van de tekststructuur verdween als er doelstel­
lingen aan de tekst werden toegevoegd. In dat geval werden 
alleen de passages waarop de doelstellingen betrekking hadden 
beter onthouden, ongeacht hun belangriikheid. 
De onderwijssituatie blijkt wel van invloed te zijn op de 
effecten van leerdoelen. Naarmate het onderwijs meer gestructu­
reerd is, zoals bij geprogrammeerde instructie, is het facilite­
rend effect van doelstellingen kleiner (Hartley en Davis, 1976). 
DE POSITIE VAN DOELSTELLINGEN 
Wat de positie van de doelstellingen betreft constateerden 
Kaplan en Simmons (1974) dat voor het leren van intentionele in­
formatie de positie van de leerdoelen - voor of na de tekstpas­
sage - weinig verschil maakt. Voor het leren van incidentele 
46 
informatie blijken doelstellingen beter na de betreffende 
tekstpassage geplaatst te kunnen worden. 
SPECIFICITEIT VAN DOELSTELLINGEN 
Naar de specificiteit van doelstellingen is meer onderzoek 
qedaan dan naar de positie van de doelstellingen. In vrijwel 
alle onderzoeken wordt geconstateerd dat specifieke doelste]1in-
gen tot leren van meer intentionele informatie leiden. Op het 
leren van incidentele informatie heeft de specificiteit van de 
doelstellingen geen invloed (Tiemann, 1968; Dalis, 1970; Roth-
kopf en Kaplan, 1972; Kaplan en Rothkopf, 1974). 
AANTAL DOELSTELLINGEN BIJ DE TEKST 
Het effect van doelstellingen wordt minder als de doelstellingen 
een groter deel van de tekst dekken, variërend van 40% tot 85% 
(Rothkopf en Kaplan, 1972; Kaplan en Rothkopf, 1974; Klauer, 
1981). Het verlies in effect blijkt vooral te v/ijten aan minder 
leren van de intentionele informatie. 
HET LEERNIVEAU VAN DE DOELSTELLINGEN 
Doelstellingen dienen niet alleen inhouden te specificeren die 
de studenten geacht worden te leren, maar moeten ook aangeven 
wat de studenten met die inhouden geacht worden te kunnen. 
Moeten de studenten de stof alleen kennen of moeten ze met 
behulp van de gepresenteerde informatie bepaalde problemen 
kunnen oplossen. Duell (1974) vond dat de aanwezigheid van 
doelstellingen wel een positieve invloed had op de prestaties 
die op kennisitems geleverd worden, maar niet op de prestaties 
op toepassingsitems. 
TRAINING IN HET GEBRUIK VAN LEERDOELSTELLINGEN 
Tenslotte is nageqaan of training in het gebruik van doelstel-
lingen van invloed is op het effect van doelstellingen. Er vanuit 
gaande dat een nominale stimulus eerst dan effectief wordt als 
duidelijk is hoe op deze stimulus gereageerd moet worden, 
onderzocht VJinne (1983) het effect van training in het gebruik 
van "instructional objectives" op leerprestaties. De training 
verkleinde ATI-effecten waarbij studenten met meer bekwaamheden 
meer profiteerden van toegevoegde doelstellingen, dan studenten 
met minder bekwaamheden. De training vergrootte echter niet het 
verschil tussen experimentele en controlegroep. 
Met alle gemaakte voorbehouden kunnen de volgende conclusies 
geformuleerd worden. 
Doelstellingen leiden tot meer intentioneel leren, maar 
hebben geen effect op incidenteel leren 
De positie van de doelstellingen is niet van invloed op 
intentioneel leren 
Specifieke doelstellingen hebben een groter effect op inten-
tioneel leren dan algemene doelstellingen 
Naarmate het aantal doelstellingen toeneemt is het effect op 
het intentioneel leren kleiner 
Doelstellingen zijn wel van invloed op kennisprestaties, maar 
niet op hogere-ordeprestaties 
Training in het gebruik van doelstellingen heeft geen facili-
terend effect op de effecten van doelstellingen bij teksten. 
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3.2.2 Interpretatie van de resultaten in het kader van het 
model van informatieverwerking 
Uit bovenstaande resultaten kan geconcludeerd worden dat doel-
stellingen de aandacht van de studenten op bepaalde aspecten van 
de tekst richten. Immers die passages uit de tekst waar de 
doelstellingen betrekking op hebben, worden beter onthouden dan 
de passages waarover geen doelstellingen zijn opgenomen. Het 
aandachtrichtende- effect is zelfs tamelijk sterk gezien het 
feit dat rOelstellingen het effect van de tekststructuur op het 
onthouden van informatie teniet kunnen doen. Twee andere onder-
zoeksresultaten ondersteunen de veronderstelling dat doelstel-
lingen de aandacht richten. Allereerst wordt het effect van 
doelstellingen kleiner als het aantal doelstellingen bij een 
passage toeneemt. Dit is natuurlijk niet verbazingwekkend. Als 
de aandacht op alle aspecten van de tekst wordt gericht, zou er 
geen sprake meer zijn van selectieve aandacht en zou een alge-
mene instructie als "Bestudeer de tekst" hetzelfde effect 
hebben. Daarnaast ligt het ook voor de hand dat de aandacht 
minder gericht wordt als de doelstellingen in algemene zin 
geformuleerd zijn. 
Op de tweede plaats levert een onderzoek van Rothkopf en Bil-
lington (1979) directe evidentie voor het aandacht richtende 
effect van doelstellingen. Tn dit onderzoek werden de oogbewe-
gingen van de proefpersonen geregistreerd. Uit dat onderzoek 
bleek dat die gedeelten uit de tekst waarop de doelstellingen 
betrekking hadden lang gefixeerd werden vergeleken met dezelfde 
tekstgedeelten zonder doelstellingen. De passages uit een tekst 
met doelstellingen waarop die doelstellingen geen betrekking 
hadden, werden daarenteoen korter bekeken dan dezelfde passages 
in een tekst zonder doelstellingen. 
Doelstellingen zijn in het algemeen gesproken niet van invloed 
op de diepte van verwerking van de tekst. Als het immers gaat om 
meer dan kennis blinken doelstellingen geen effect te hebben. 
Dit resultaat kan twee oorzaken hebben. Allereerst zou het 
effect aan de onderwijshistorie van studenten toegeschreven 
kunnen worden. Ondanks alle goede voornemens van docenten 
blijken de meeste toetsen uit kennisitems te bestaan. Aan de 
aanwezigheid van toepassingsdoelstellingen zal daarom door de 
studenten minder waarde gehecht worden: "Daar word je toch niet 
op getoetst". Anders gezegd het verwerkingsplan (cf. p. 14) 
wordt door de doelstellingen niet beïnvloed. Tegen deze verkla-
ring spreekt het onderzoek van Winne (19R3) waaruit blijkt dat 
ook na training in het gebruik van doelstellingen deze geen 
effect sorteren. 
Een andere verklaring voor dit effect zou kunnen zijn dat de 
studenten wel bereid zijn hun verwerkingsplan zo aan te passen 
dat de leerstof diepgaander bestudeerd wordt, maar dat ze 
daartoe niet in staat zijn. Doelstellingen specificeren immers 
wel wat de studenten na afloop van het onderwijs moeten weten en 
kunnen, maar geven niet aan hoe ze dat moeten leren. Anders 
gezegd, hogere cognitieve doelstellingen bij een tekst kunnen 
alleen effect hebben voor die studenten die vanuit een derge-
lijke doelstelling de vereiste leerstrategie kunnen afleiden en 
bovendien in staat zijn deze leerstrategie ook uit te voeren. 
Voor andere studenten kunnen dergelijke doelstellingen niet de 
beoogde - misschien wel andere - effecten hebben. 
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3.3 Vragen 
Het gaat hierbij uitsluitend om onderzoeken, waarbij de vragen 
bij de tekst door de onderzoeker voorgegeven waren. Onderzoeken 
waarbij de proefpersonen zelf vragen moeten formuleren zijn niet 
in het overzicht betrokken, omdat het zelf genereren van hulp­
middelen buiten het kader van deze studie valt. 
3.3.1 Onderzoeksresultaten 
Naar het effect van vragen op het leren van teksten is nog meer 
onderzoek gedaan dan naar doelstellingen (zie ook Andcrsson en 
Biddle, 1975; Wolters, 1975). Daarbij zijn verschillende aspec­
ten gevarieerd: 
De positie van de vragen, voorafgaande aan of volgend op een 
tekst; 
Het aantal vragen per passage; 
De lengte van de passage waarop de vragen betrekking hebben; 
Het niveau van de vragen; 
Het al dan niet verschaffen van terugkoppeling bij die 
vragen. 
DE POSITIE VAN VRAGEN 
Vragen die voorafgaan aan het bestuderen van een tekst hebben 
eenzelfde functie als doelstellingen. In feite kunnen vragen 
opgevat worden als parafraseringen of soms ook operationalise­
ringen van doelstellingen. Een doelstelling als: 
"In staat zi^n aan te geven hoeveel manen Tarran heeft en bij 
benadering hun diameter" (Rothkopf en Koether, 197Θ, p.68). 
zou als vraag luiden: 
"Hoeveel manen heeft Tarran en wat is ongeveer hun diameter?" 
Een nuanceverschil met de doelstelling. Het zal dan ook weinig 
verbazing wekken dat effecten van vragen voorafgaand aan een 
tekst(passage) vergelijkbaar zijn met die van doelstellingen. Op 
de totaalscore van een toets zijn er geen verschillen tussen 
studenten die vragen voorafgaand aan de tekst kregen en studen­
ten die geen vragen kregen (Rothkopf, 1966; Morasky en Willcox, 
1970; Boyd, 1973; Buil en Dizney, 1973; Kirschner, 1980). Als de 
resultaten op de totale toets nader geanalyseerd worden, blijken 
er toch differentiële effecten te bestaan van vragen-vooraf. 
Groepen die vragen voorafgaand aan de tekst gepresenteerd 
krijgen, onthouden de onderwerpen waarop die vragen betrekking 
hebben, beter. Dit gaat dan wel ten koste van het leren van de 
rest van de tekst (Rothkopf, 1966; Shavelson, Berliner, Ravitch 
en Loeding, 1974; Kirschner, 1980; Reynolds en Anderson, 1982). 
Op dit punt verschillen vragen vooraf van doelstellingen. 
Wellicht komt dit doordat vragen doorgaans specifieker zijn dan 
doelstellingen en de student daardoor nauwkeuriger richten bij 
het zoeken in de tekst. Het onderzoek van Reynolds en Anderson 
(1982) steunt deze veronderstelling. Passages met vraag-rele-
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vante informatie worden intensiever en langer bestudeerd dan 
vraag-irrelevante informatie. Ook Snowman en Cunningham (1975) 
constateren dat vragen bij de tekst tot een verlenging van 
studietijd leiden. Morasky en Willcox (1970) daarentegen vinden 
juist eer verkorting van de studietijd bij vragen voorafgaand 
aan de tekst. Mogelijk dat dit effect ontstaan is door het type 
vragen dat bi"i de tekst gesteld werd: meerkeuzevragen waarbij 
het antwoord letterlijk in de tekst te vinden is. 
Vragpn na de tekst blijken in de meeste onderzoeken wel tot een 
hogere totaalscore te leiden. De hogere totaalscore wordt vooral 
veroorzaakt door betere prestaties op de intentionele vragen, 
d.w.z. vragen die naar dezelfde informatie verwijzen als waar-
over "ragen bij de tekst gesteld werden (Rothkopf, 1966; Frase, 
1968; Rickards en DiVesta, 1974; Pothkopf en Billington, 1974; 
Shavelson, Berliner, Ravitch en Loeding, 1974). Echter ook de 
zgn. incidentele informatie wordt beter geleerd dan wanneer er 
geen vragen bij de tekst zouden zijn (Frase, 1967; Rickards en 
DiVesta, 1974; Snowman en Cunningham, 1975). 
Toch zi"in er ook enkele onderzoeken waar deze verschillen niet 
gevonden worden (Hiller, 1974; Schumacher en Young, 1981) . 
Hogelijk dat deze resultaten aan de aard van de tekst te wijten 
zijn. Hiller (1974) constateert nl. dat vragen na een makke-
lijke tekst niet tot slechter incidenteel leren leiden, terwijl 
dat wel het geval was bij een moeilijke versie van de tekst. De 
tekst van Schumacher en Young (1981) is in tegenstelling tot wat 
gebruikelijk is bij dit type onderzoek een lanae, normale 
studietekst. 
Vraaen blijken het beste zo dicht mogelijk bij de tekst te 
kunnen staan. Men kan dus, als een tekst bijvoorbeeld uit vijf 
gedeelten zou bestaan beter per tekstdeel één vraag stellen dan 
vijf vragen bij de totale tekst (Boyd, 1973). Ook de onderzoeken 
van Frase (1967 en 1968), waaruit blijkt dat de tekst tussen de 
vragen niet te lang mag zijn (20 regels) , ondersteunen deze 
veronderstelling. 
Echter niet in alle gevallen is een korte passage tussen de 
vragen beter dan een lange. Wolters (1975) komt in haar litera-
tuuronderzoek tot de volgende conclusies: 
1. Incidentele informatie wordt beter onthouden als de vragen 
niet door de tekst verspreid staan, maar vooraf of achteraf 
bij elkaar geplaatst worden. 
2. Vragen die voorafgaand aan een langere tekst gesteld worden, 
leiden tot betere prestaties dan wanneer de betreffende 
passage korter is. 
3. Bij vragen achteraf geldt het omgekeerde. 
AANTAI, VRAGEN 
Ook het aantal vragen dat per tekstdeel gesteld wordt, is van 
invloed op het leerresultaat. Als over hetzelfde gedeelte van de 
tekst meer vragen gesteld worden, geeft dat betere totaalpresta-
ties (Boyd, 1973; Kirschner, 1980). Dat geldt echter vooral als 
de vragen na de tekst gesteld worden (Frase, 1968). Als de 
vragen voor de tekst gesteld worden ontstaat hetzelfde effect 
als bij doelstellingen: hoe meer vragen, hoe geringer het effect 
ervan. 
Rickards en DiVesta (1974) vonden dat alleen begripsvragen 
effectiever werden bij hogere frequentie, terwijl bij een lage 
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frequentie alleen feitenvragen een positief effect op het leren 
hadden. 
NIVEAU VAN DF VRAGEN 
Erg veel onderzoek is verricht naar effecten van vragen van 
verschillend niveau. Zo zijn er vragen waarop het antwoord 
letterlijk of vrijwel letterlijk in de tekst te vinden is. Dit 
type vragen wordt meestal aangeduid als kennisvragen of lage­
re-orde vragen. Daarnaast zijn er vragen die meer vereisen dan 
een letterlijke weergave van gepresenteerde informatie; zij 
vereisen een diepere verwerking. Dit soort vragen wordt hoge-
re-orde vragen genoemd. Binnen deze globale categorie zijn 
echter verschillende vraagsoorten begrepen. Tn elk geval kunnen 
onderscheiden worden inzichtsvragen en toepassingsvragen. 
Inzichtsvragen zijn vragen waarop het antwoord niet letterlijk 
in de tekst te vinden is, maar wel daaruit af te leiden valt 
(zie § 2.5.1). Toepassingsvragen vereisen van de studenten dat 
ze de informatie uit de tekst gebruiken om in een ander werke-
1 ijkheidsdomein te opereren, bijv. een nieuw voorbeeld bedenker 
van een theoretisch concept (zie ook f 2.5.2). 
Met betrekking tot inzichtsvragen is allereerst onderzocht in 
hoeverre deze vragen een positief effect hebben op de hoeveel­
heid onthouden informatie. In de meeste onderzoeken wordt een 
positief effect gevonden van inzichtsvragen. Dit geldt zowel 
voor onderzoeken waar free-recall als maat genomen werd (Frase, 
1971; Rickards en DiVesta, ]9'74; Felker en Dapra, 1975; 
Rickards, 1976) als voor onderzoeken waarbij een open of meer-
keuzetoets afgenomen werd (Buil en Dizney, 1973; Shavelson, 
Berliner, Ravitch en Loeding, 1974; Friedman en Rickards, 1981; 
Wixson, 1983;). Rickards (ІЭ^б) vond overigens alleen bij 
delayed-recall eer positief effect van inzichtsvragen. Bij de 
free-recall toets die onmiddellijk na het experiment werd 
afgenomen bleken kennisvragen juist beter te werken. Dit posi­
tief effect van inzichtsvragen op de toetsresultaten ontstaat 
vooral doordat studenten met inzichtsvragen beter presteren op 
de toetsvragen naar incidentele informatie (incidentele vragen). 
Met betrekking tot de vragen naar intentionele informatie : s er 
geen verschil tussen kennis en inzichtsvragen. Groepen met één 
van beide typen vragen leveren wel betere prestaties op de 
vraoen naar intentionele informatie (intentionele vragen) dan 
groepen zonder vragen. 
Een van de weinige uitzonderingen op deze trend is het onderzoek 
van Bing (1982). Zij vond dat de groep met kennisvragen beter 
presteerde op de natoets. Deze natoets bestond echter uit vragen 
die in de kennisconditie al beantwoord waren. Ervan uitgaande 
dat intentionele vragen vrijwel altijd beter gemaakt worden, is 
dit verschil met de andere onderzoeken uit de door haar gevolgde 
procedure te verklaren. 
Tnzichtsvragen worden echter meestal gegeven om de studenten 
juist tot verdere doordenking van de stof te brengen en daarmee 
meer produktieve prestaties mogelijk te maken. In een deel van 
de onderzoeken is daarom nagegaan of studenten met inzichtsvra-
gen beter presteren op een begrips-, inferentie- of inzichts-
toets. 
Ook hier blijken inzichtsvragen over het algemeen tot betere 
prestaties te leiden dan kennisvragen. Zo worden in free-recall 
toetsen meer begripsstatements gevonden (Frase, 1971), meer 
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schema-gebaseerde statements (Wixson, 1983), en meer idea-state-
nents (Rickards en DiVesta, 1974). Zij constateerden ook dat de 
recai] -^ ап de groep met inzichtsvragen beter georganiseerd is. 
Ook op open en meerkeuze toetsen worden wel betere prestaties 
gevonden. Fumkins (1969) vindt een hogere score op evaluatie­
vragen, Friedman en Rickards (19P1) op inferentievragen, Shavel-
son, Berliner, Ravitch en I.oeding (1974) op hogere-orde vragen 
en Felker en Dapra (1975) op een problem- solving toets. Λ1 deze 
soorten vragen vallen binnen de omschrijving van inzichtsvragen, 
zoals die in dit hoofdstuk en in hoofdstuk 2 gegeven is. 
Twee onderzoeken wijken van dit patroon af. Het onderzoek van 
Bing (19821 waaruit juist een voordeel blijkt voor de groep met 
kennisvragen en het onderzoek van Felker en Dapra (1975) voor 
zover begripsvragen als afhankelijke variabele werden bekeken. 
nok met betrekking tot toepassingsvragen is er het nodige 
onderzoek gedaan. In de toepassingsvragen wordt van de studenten 
verwacht dat zij bestudeerde informatie kunnen toepassen op een 
nieuwe situatie. De resultaten op dit terrein zijn bepaald niet 
eenduidig. 
Watts en Anderson (1971) vinden in hun onderzoek dat studenten 
die toepassingsvragen bii een tekst kregen, betere prestaties op 
een toepassingstoets leverden dan studenten die andere of geen 
vragen bij hun tekst kregen. Bovendien presteerden de toepas-
singsgroepen even goed op de andere typen vragen uit de test als 
de andere groepen. Mayer (ІЭ^б) vindt een vergelijkbaar resul­
taat. De groep met toepassingsvragen scoort het beste op de 
toepassingsitems uit de toets en levert redelijke prestaties op 
de andere soorten items. Toch zijn de prestaties op die andere 
soorten items lager dan bij de groepen die die typen items bij 
de tekst kregen. Gagné (1979) constateerde dat een groep die 
voorbeelden van concepten uit een tekst moest identificeren op 
een identificeertoets achteraf de beste prestaties leverde. 
In tegenstelling tot deze gegevens vinden Andre, Mueller, 
Womack, Smid en Tuttle (1980), Hamaker en Kirschner (1981) en 
Smeenk (1981) geen enkel verschil op een toepassingstoets tussen 
groepen die toepassingsvragen bij de tekst kregen en groepen die 
er kennisvragen bij kregen. Wel wordt in het onderzoek van 
Smeenk (1981) en in één van de onderzoeken van Andre е.a. (1980) 
een verschil op de kennistoets gevonden ten gunste van de groep 
met kennisvragen. 
Voor zover er al sprake is van enig effect van toepassingsvragen 
bij een tekst, is dat een zeer direct effect: alleen gericht op 
het soort vragen dat al bij de tekst gepraktizeerd is en soms 
nog alleen voor zover het om dezelfde vragen gaat als die ook al 
bij de tekst beantwoord waren. 
TERUGKOPPELING BIJ VRAGEN 
Tenslotte blijken vragen bij een tekst vooral effectief te zijn 
voor het leren van intentionele informatie al s er terugkoppeling 
gegeven wordt (Rothkopf, 1966; Anderson en Biddle, 1975). Frase 
[19βΊ) constateert dat met terugkoppeling het effect van de 
vraagpositie verdwijnt: vragen ббг en ná de tekst zijn dan even 
effectief. Wat het effect van terugkoppeling op de incidentele 
informatie betreft, daarover zijn verschillende resultaten ge-
vonden. Soms verbeterde op dat punt het effect van vragen, soms 
verminderde het en soms veranderde het effect niet (Anderson en 
Biddle, 1975; Kirschner, 1980). Friedman en Rickards (1981) 
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vonden dat terugkoppeling vooral een effect had op de inciden-
tele informatie bij inferentievragen. Bij vragen die letterlijke 
aanhalingen uit de tekst bevatten of parafrases daarvan had 
terugkoppeling geen effect. 
Samengevat kunnen de onderzoeksresultaten met betrekking tot de 
effecten van vragen bij teksten als volgt worden weergegeven: 
Vragen die vooraf gaan aan een tekst hebben een positief 
effect op het onthouden van intentionele informatie, maar een 
negatief effect op het onthouden van incidentele informatie. 
Vragen die na de tekst volgen hebben een positief effect op 
het onthouden van zowel intentionele informatie als inciden-
tele informatie. 
Hoe meer vragen voorafgaand aan een tekst gesteld worden, hoe 
geringer het effect van de vragen is. 
Hoe meer vragen na een tekst gesteld worden, hoe groter het 
effect is. 
Vragen die dichtbij de betreffende tekstpassage staan hebben 
een positief effect op de intentionele informatie. 
Bij vragen vooraf mogen de betreffende passages langer zijn. 
Bij vragen achteraf moeten de betreffende passages korter 
zijn. 
Incidentele informatie wordt beter onthouden als de vragen 
niet te zeer door de tekst verspreid zijn. 
Inzjchtsvragen dragen meer bij aan het onthouden van inciden-
tele informatie dan kennisvragen. 
Inzichtsvragen leiden over het algemeen tot beter begrip en 
meer inzicht. 
Toepassingsvragen hebben geen duidelijk effect op het onthou-
den van kennis noch op het beter kunnen toepassen van de 
geleerde informatie. 
Terugkoppeling bij vragen heeft een positief effect op het 
onthouden van de intentionele informatie. 
Het effect van terugkoppeling bij vragen op het onthouden van 
incidentele informatie is onduidelijk. 
3.3.2 Interpretatie van de resultaten in het kader van het 
model van informatieverwerking 
Vragen die voorafgaand aan een tekst gesteld worden, hebben een 
specifiek aandacht richtende werking. De informatie waarnaar 
gevraagd wordt, wordt opgezocht om het antwoord te kunnen geven, 
terwiil aan de rest van de informatie niet veel aandacht besteed 
wordt. Daarom wordt de intentionele informatie beter onthouden 
en de incidentele informatie slechter. Onderzoek van Morasky en 
Willcox (1970) bevestigt deze verklaring. Studenten die vragen 
voorafgaand aan de tekst kregen, besteedden minder tijd aan de 
tekstpassages dan de studenten die de vragen pas na de tekst 
kregen. Ook het onderzoek van Reynolds en Anderson (1982) steunt 
deze verklaring: meer en intensievere aandacht voor relevante 
passages. Rickards (1979) spreekt dan ook van een "specific 
forward process." 
Behalve een specifiek aandacht richtend proces kunnen vragen ook 
van invloed zijn op de verwerkingsstrategie die de studenten 
zich voornemen uit te gaan voeren: het verwerkingsplan (zie p. 
53 
14) . In het onderzoek van Mayer (1975) kregen de studenten na 
elke passage een bepaald type vragen, elke groep een ander type. 
Na de voorlaatste en laatste passage kregen alle groepen a] Ie 
typen vragen door elkaar. Elke groep Ыеек echter op zijn 
"eigen" type vragen de beste prestaties te leveren. Er was dus 
eer zekere leerset aeïnduceerd om de leerstof op een bepaalde 
manier te verwerken. Ook uit onderzoek var Buil en Dizney (1973) 
kan geconcludeerd worden dat vragen van invloed zi-in op de 
verwerking van de leerstof. Vragen die de nieuwsgierigheid 
prikkelden (het antwoord kon niet zonder meer in de tekst v/orden 
gevonden) veroorzaakten een ruimere verwerking van de leerstof, 
waardoor meer informatie onthouden werd. 
Het specifiek aandacht richtend proces vraagt echter van de 
studenten dat ze de vraag geactualiseerd houden in hun STM. 
Anders kan de vraaq geen richting geven aan de verwerking van de 
informatie. Hierdoor is er minder ruimte voor verwerking be-
schikbaar. Peze ruimte wordt minder naarmate er meer vraqen 
vooraf gesteld worden. Daarom neemt het effect van vragen 
vooraf, af bij toename van het aantal vragen. 
Vragen die achteraf gesteld worden, hebben een "backward pro-
cess" (Pickards, 1979) tot gevolg. Pe studenten hebben alle 
informatie op eenzelfde manier bestudeerd omdat er nog geen cue 
is, die aangeeft welke informatie nu belangrijk is, of op v/elke 
manier de informatie verwerkt moet worden. De vragen die achter-
af gesteld worden geven deze cue alsnog. De informatie die al 
gecodeerd is, wordt dan mentaal nog eens verwerkt om de vragen 
te kunnen beantwoorden. Vandaar dat bij vragen achteraf de 
incidentele informatie ook beter onthouden wordt. De intentio-
nele informatie moet echter nog iets grondiger ge-reviewed 
worden, omdat daaruit het antwoord op de vraag geconstrueerd moet 
worden. Dit verklaart ook dat het effect van vragen achteraf 
groter wordt als er meer vragen gesteld worden: er moet immers 
meer informatie mentaal herhaald worden om al die vragen te 
beantwoorden. Bovendien is deze informatie al qecodeerd en kan 
dus efficiënter in het STM gerepresenteerd worden. 
Vragen hebben ook een effect op de manier waarop de informatie 
geëncodeerd wordt. Dit blijkt met name uit de onderzoeken 
waarbij free-recall aDs maat genomen werd. Rickards (1976) vond 
dat informatie significant meer in samenhang weergegeven werd 
als studenten inzichtsvragen over de tekst gesteld werden dan 
als ze kennisvragen kregen. Eenzelfde resultaat vonden Rickards 
er DiVesta (1974) die een samenhang van r = .70 tussen kern- en 
ondergeordende zinnen uit de verschillende paragrafen vonden bij 
inzichtsvragen. Bij vragen waar de studenten geen associaties 
tussen algemene ideeën en specifieke feiten uit een paragraaf 
hoedden te leggen, werden al?e ideeën bij elkaar weergegeven en 
daarnaast alle feiten zonder dat er relaties tussen feiten en 
ideeën gelegd werden. Vragen over passages die hoog in de 
tekststructuur (kernideeën) staan leiden tot meer incidentele 
recall, terwiil bij vragen over passages laag in de tekststruc-
tuur (details) alleen de informatie uit die passages genoemd 
wordt (V7ilhite, 1983). Blijkbaar is door de vragen een meer 
samenhangende, hiërarchische kennisstructuur ontstaan: een 
macrostructuur. 
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Naast de hoeveelheid informatie die verwerkt wordt en de mate 
waarin een hecht kennisnetwerk uit de informatie in de tekst 
wordt opgebouwd (voortgezet coherente representatie!, zouden 
vragen ook van invloed kunnen zijn op de integratie van de 
nieuwe kennis in bestaande schema's en op de verwerking als 
conceptuele of operationele kennis. 
Vat de intearatie in bestaande schena's betreft, daarover is 
weinig bekend. Als nieuwe kennis in bestaande schema's geïnte-
greerd zou zijn, zou die nieuwe kenris ook door cues buiten de 
tekst, maar behorend tot het betreffende schema geactualiseerd 
moeten kunnen worden. Kr is echter geen onderzoek naar de 
effecten van vragen bij teksten dat zich hierop richt. Het is 
echter tamelijk twiifelachtig of de nieuw geleerde kennis in 
bestaande schema's wordt opqeslagen. Men bedenke immers dat het 
om een experimentele situatie qaat, waarbij de studenten niet 
weten of dere informatie hen buiten het experiment ooit nog eens 
van nut zal kunnen zijn. Zij weten zelfs niet of de informatie 
eniqe werkelijkheidswaarde heeft of speciaal voor het experiment 
bedacht is: een semantische variatie op de zinloze lettergrepen 
(vergelink ook het "Stationswoorden"-experiment van Van Parre-
ren, 197ñb>. 
Naast verwerking tot conceptuele kennis is soms wel en soms geen 
sprake van verwerking tot procedurele kennis. Voor zover het 
inzichtsvragen betreft bij de tekst, leiden deze tot betere 
prestaties op evaluatievragen, inferenties of problem-solving 
items. Toepassingsvragen daarentegen leveren nauwelijks enig 
effect op. Het verschil in resultaten kan veroorzaakt worden 
door de moeilijkheid van de toepassingsvragen. Als de studenten 
al niet in staat zijn de vragen te beantwoorden die bij de tekst 
aesteld worden, dan kan van deze vragen ook geen instructieve 
werking worden verwacht. Uit onderzoek van Andre en Sola (1976) 
blijkt dat studenten vaak niet in staat zijn de toegevoegde 
vragen goed te beantwoorden. Eenzelfde effect vinden Hamaker en 
Kirschner (1981). 
Samengevat kan het volgende gezegd worden over de effecten var 
vragen op het verwerkingsproces. 
Vragen zijn van invloed op het verwerkingsplan. Zij creëren een 
zekere leerset en hebben een specifiek aandacht richtende 
werking. Vragen achteraf hebben zowel een algemeen als een 
specifiek gericht review- proces tot gevolg. Ook de organisatie 
van de kennis kan met behulp van vragen beïnvloed worden. 
Tenslotte kunnen vragen, mits ze niet te moeilijk zijn, ook van 
invloed zijn op de wijze van encodering van de informatie. 
Over de integratie van kennis in bestaande schema's geven de 
onderzoeken naar vraaen bij teksten geen uitsluitsel. 
3.4 Studietaken 
Doelstellingen en vragen bij teksten hebben op een aantal punten 
vergelijkbare effecten op het verwerkingsproces. Beide zijn van 
invloed op het verwerkingsplan waarmee de studenten de informa-
tie in de tekst benaderen. Daarmee is een zekere set gecreëerd 
m.b.t. hetgeen als belangrijke en hetgeen als onbelangrijke 
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informatie beschouwd dient te worden. Daarnaast is ook een beeld 
gevormd van het niveau waarop de informatie beheerst moet wor-
den. De studenten blijken in de aangehaalde onderzoeken er 
echter niet in te slagen goede prestaties te leveren op produk-
tieve denkvragen. 
Dit effect wordt waarschiinlijk veroorzaakt doordat de studenten 
niet in staat zijn de informatie op die manier te verwerken die 
nodig is om de gewenste prestaties te kunnen leveren. Doelstel-
lingen en vragen geven als onderwijsmiddel aan dat verwerkings-
proces onvoldoende sturing. Studenten blijken immers heel vaak 
niet in staat de inzicht of probleemoplossingsvragen bij de 
tekst te beantwoorden. 
Anders gezegd, doelstellingen en vragen maken wel duidelijk wat 
geleerd moet worden, maar niet hoe dat moet gebeuren. 
Om studenten de informatie toch op de gewenste wijze te laten 
verwerken, zal aan dat verwerkingsproces meer sturing qegeven 
moeten worden. De studenten zullen aanwijzingen moeten krijoen 
hoe ze te werk moeten gaan bij het beantwoorden van vragen, het 
nastreven van bepaalde doelstellingen of het uitvoeren van be-
paalde opdrachten. Nu is het bij het formuleren van vragen niet 
gebruikelijk in de vraag zelf op te nemen hoe de beantwoording 
zou moeten gebeuren. Bij opdrachten kan dat wel en is het in de 
praktijk zelfs zeer gewoon studenten via deelopdrachten tot het 
uitvoeren van een complexe opdracht te brengen. Om het sturings-
effect van opdrachten zo groot mogelijk te maken, zullen ze 
zorgvuldig geformuleerd moeten worden. Dergelijke nauwkeurig 
geformuleerde opdrachten zullen verder als studietaken worden 
aangeduid. Voor een adeauate formulering van studietaken is een 
nadere karakterisering van het begip studietaak nodig. In de 
volgende paragrafen zullen daarom de kenmerken van studietaken 
worden uitgewerkt. 
3.4.1 Karakterisering van studietaken 
In de onderwijspraktijk wordt het begrip 'leertaak' vaak ge-
bruikt (vergelijk het takensysteem in het Daltonplan en het 
Viinetkaplan) . Men verstaat dan onder een taak een opdracht aan 
de studenten in het kader van hun studie. Zoals echter met veel 
begrippen in de dagelijkse praktijk gebeurt, wordt geen strikte 
omschrijving van het begrip taak gehanteerd. In de onderzoeksli-
teratuur komt het begrip taak slechts sporadisch voor. Waar het 
al voorkomt worden er de meest uiteenlopende zaken mee aange-
duid. In een paar gevallen slechts wordt het begrip 'taak' nader 
gedefinieerd. 
Volgens Doyle (1979) bijvoorbeeld worden taken gekenmerkt door 
twee elementen: 
l)een doel en 2) een set operaties om dat doel te bereiken. In 
de taak: "Onderzoek deze patiënt en geef uw diagnose van zijn 
ziekte" is het doel het leveren van een juiste diagnose. Dat 
doel moet bereikt worden door de patiënt te onderzoeken (set 
operaties). Bij een dergelijke taak staat meestal het uitvoe-
ringsresultaat voorop: het gaat erom dat de diagnose juist is en 
niet zozeer hoe men tot de diagnose gekomen is. Anders gezegd, 
het produkt is belangrijker dan het proces. 
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In het onderwijs ligt dat anders. Onderwijs is een intentioneel 
gebeuren waarbij men de studenten bepaalde dingen wil leren. De 
taak vervult daarin een functie. Vanuit de onderwijsgevende 
gezien is het bij een taak vooral van belang wat een student 
ervan leert en is het van minder belang of de taak echt goed 
uitgevoerd wordt: het leerproces is belangrijker dan het pro-
dukt. Is de taak echter bedoeld als beoordelingsmiddel (toets) 
dan is het resultaat weer belangrijker dan wat een student ervan 
leert. Op dit soort taken wordt hier niet ingegaan. Het gaat om 
taken die een functie moeten vervullen in het leerproces van de 
studenten. Vanwege het intentionele karakter van deze taken 
zullen we daarom van studietaken spreken. 
Een ietp andere omschrijving van het begrip taak is afkomstig 
van Andre (1979). In zijn optiek verschillen vragen en taken in 
essentie niet van elkaar. Zijn omschrijving van taken is dus ook 
van toepassing op vragen en vice versa. Een taak is volgens hem: 
"... a direction to a learner to examine instructional materia] or his 
memory of it and to produce some response" (p. 201). 
Bovenstaande omschrijving geeft twee kenmerken van een studie-
taak aan: 1) een opdracht tot het ondernemen van activiteiten 
m.b.t. het instructiemateriaal of het geheugen (proces); 2) de 
opdracht tot het geven van een respons op basis van de onderno-
men activiteiten (produkt) . 
Deze twee elementen komen in een andere gedaante ook voor bij 
Doyle ni. als 1) set operaties (proces) en 2) een doel (pro-
dukt) . 
Aansluitend bij deze omschrijvingen worden studietaken hier als 
volgt gedefinieerd: 
Studietaken zijn systematische instructies aan de lerende om welom-
schreven activiteiten te ondernemen t.a.v. informatie in het leerma-
teriaal en kennis in het geheugen om op basis daarvan een omschreven 
respons te leveren. 
In deze definitie zijn de volgende kenmerken van een studietaak 
te onderscheiden: 
1. Een studietaak is een systematische instructie, d.w.z. het 
gaat om een opdracht die in het kader van onderwijs wordt 
gegeven en dus op een of ander onderwijsdoel is gericht. Deze 
opdracht wordt door een aan de lerende externe instantie 
gegeven. 
2. De opdracht heeft betrekking op het ondernemen van welom-
schreven activiteiten. Hiermee wordt gedoeld op een zodanig 
specifieke omschrijving van de te ondernemen leeractiviteiten 
dat het de lerende duidelijk is wat hij/zij achtereenvolgens 
moet doen. Een opdracht die onvoldoende specificeert wat een 
lerende moet doen - b.v. "Leer handboek X" of "Schrijf een 
scriptie" - wordt niet als een studietaak beschouwd. 
3. Informatie in de definitie duidt op informatie die zich 
buiten de lerende bevindt en waarvan bij het leren gebruik 
gemaakt wordt. Het leermateriaal kan dus zowel uit gesproken 
en geschreven tekst bestaan als uit beelden (plaatjes) of de 
werkelijkheid. 
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Het begrip informatie wordt onderscheiden van kennis in het 
geheugen die alle informatie omvat waarover de lerende reeds 
beschikt. 
4. Het begrip respons wordt zeer ruim opgevat. Hij kan variëren 
van het geven van een antwoord op een vraag tot het uitvoeren 
van een (psycho)motorische handeling. De respons is het 
uitvoeringsresultaat (product) van de taak. Wezenlijk is dat 
de respons waarneembaar is en een zodanige omvang heeft dat 
hij in het kader van een leergang kan functioneren. 
De eis tot adequate omschrijving van de respons geeft aan dat 
de instructie zo gesteld moet zijn dat het de lerende duide-
lijk is wat voor type respons gegeven moet worden. 
3.4.2 Soorten studietaken 
Omdat verwacht mag worden dat de effecten van de studietaken 
afhankelijk zijn van de vormgeving, ligt een indeling op basis 
van vormkenmerken voor de hand. Een bijkomend voordeel van een 
dergelijke indeling is dat deze aanknopingspunten geeft voor de 
constructie van de studietaken. Op basis van theoretische 
overwegingen kunnen dergelijke op een bepaalde wijze vormgegeven 
studietaken gerelateerd worden aan verwachte effecten. 
Om tot een indeling in studietaken te komen worden successief de 
verschillende aspecten uit de definitie nader uitgewerkt. 
INSTRUCTIE 
De instructie heeft de bedoeling de studenten die activiteiten 
te laten verrichten die gepland zijn. Deze instructie heeft een 
inhoudelijke kant die verwijst naar de activiteiten die onderno-
men moeten worden en een vormgevingskant die verwijst naar de 
manier waarop de instructie gegeven wordt. De activiteiten 
worden verderop besproken. 
We gaan ervan uit dat de instructie op verbale wijze gegeven 
wordt. Op non-verbale instructies zullen wij hier niet verder 
ingaan omdat dit ongebruikelijk en inefficiënt is in het W.O. 
(een uitzondering hierop is de instructie voor de bediening van 
een apparaat m.b.v. plaatjes). 
De verbale communicatie kan zowel schriftelijk als mondeling 
gebeuren. Bovendien kan de communicatie interactief of non-in-
teractief plaatsvinden. Een combinatie van deze elementen leidt 
tot de volgende vier modaliteiten van de instructie: 
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Mondeling Schriftelijk 
Non-interactief Monoloog : De instructie wordt Tekst: De instructie wordt schrif-
mondeling gegeven, echter telijk gegeven zonder dat toelich-
zonder dat de studenten de ting of controle op het begrijpen 
gelegenheid hebben om verdui- van de instructie mogelijk is. 
de1 i j к ing te vragen. 
Interactief Tweezijdige communicatie: De 
instructie wordt mondeling 
gegeven maar de studenten 
kunnen vragen om toelichting 
en de docent kan nagaan of 
de studenten de instructie 
begrepen hebben. 
Computer : De instructie is schrif­
telijk, maar door een adequate pro­
grammering is het mogelijk op onbe­
grip te anticiperen en dit te reme­
diëren. 
Tabel 3. Verschillende soorten instructies onderscheiden naar modaliteit en inter-
actie. 
Omdat het in dit project gaat om verwerking van schriftelijk 
studiemateriaal met behulp van studietaken, zal de instructie 
ook in tekstvorm gegeven worden en daarmee vergelijkbaar zijn 
met andere hulpmiddelen die bij teksten onderzocht zijn. 
ACTIVITEITEN 
Ook de activiteiten kunnen weer op twee dimensies beschreven 
worden. De eerste dimensie betreft het type activiteit. Onder-
scheid is te maken tussen reproduktieve en produktieve activi-
teiten. Reproduktieve activiteiten zijn standaardactiviteiten 
die in feite niets nieuws toevoegen aan het aangeboden leerma-
teriaal. Onder dit type activiteiten vallen het memoriseren en 
het uitvoeren van algorithmische voorschriften. 
Produktieve activiteiten nemen het aangeboden leermateriaal als 
grondstof om daarop bewerkingen uit te voeren die tot nieuwe 
kennis leiden, kennis die niet als zodanig gegeven is. Tot dit 
type activiteiten horen o.a. het trekken van conclusies en het 
oplossen van complexe problemen. 
De tweede dimensie heeft betrekking op de inhoud van de activi-
teit. Sommige activiteiten hebben alleen betrekking op het 
leermateriaal (leerstof), terwijl andere activiteiten de bedoe-
ling hebben het leermateriaal te betrekken op andere informatie, 
een ander domein (werkelijkheid). 
In feite dienen de studenten bij "leerstof" activiteiten alleen 
de cues in de instructie te herkennen. Deze verwijzen recht-
streeks naar de leerstof. Bij nwerkelijkheidsnactiviteiten 
dienen de studenten de gegeven cues te vertalen in termen van de 
leerstof. Eerst dan is te herkennen naar welke specifieke 
leerstof de cues verwijzen (vgl. § 2.5.2). 
Combinatie van deze dimensies leidt tot vier varianten in de 
aktiviteiten die voor een studietaak ondernomen moeten worden. 
Memoriseren. De student moet de aangeboden leerstof inpren-
ten. 
Een op deze activiteit geënte studietaak wordt als memori-
seertaak aangeduid. Deze geeft de lerende de opdracht de 
informatie zodanig op te slaan, dat deze zoveel mogelijk 
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gelijk aan de oorspronkelijke vorm en inhoud gereproduceerd 
kan worden. Daartoe hoeft noch aan het leermateriaal, noch 
aan de werkelijkheid enige bewerking te worden gepleegd. 
Bijvoorbeeld: 
"Leer de hoofdstukken 1 en ? nit het Duits idioomdictaat 
zodania dat je ze van het Nederlands naar het Duits en 
omgekeerd kunt reproduceren". 
Near-transfer. De student moet het regelsysteem dat als leer-
stof gegeven is, gebruiken on in een ander werkelijkheidsdo-
mein te opereren. Een bij deze activiteit behorende taak 
wordt near-transfertaak genoemd. 
Het leermateriaal verschaft een of meer regels die van 
toepassing zijn op een klasse van taken. De studietaak stelt 
m dit geval dat de betreffende regels gebruikt moeten worden 
op nieuwe situaties binnen de klasse waarop de regels van 
toepassing zijn. Bijvoorbeeld: 
"Vervoeg in bijgaande tekst de werkwoorden in de juiste 
persoonsvorm". 
Redeneren. De student moet op basis van de gegeven informatie 
nieuwe informatie produceren die tot hetzelfde domein behoort 
als de gegeven informatie. Een redeneertaak vereist van de 
student bewerking van het leermateriaal. 
De bewerkingsoperaties voltrekken zich echter uitsluitend aan 
het materiaal zelf, zoals combineren van tekstelementen, 
interpreteren, concluderen etc. Bijvoorbeeld: 
"Ga in bijgaand artikel na welke uitgangspunten de auteur 
hanteert en onderzoek vervolgens of hij deze consistent 
uitwerkt. Verwoord de uitgangspunten en hun uitwerking in ten 
hoogste 10 regels". 
Far-transfer. De student moet op basis van gegeven informatie 
regels ontwerpen om in een ander werkelijkheidsdomein te 
opereren. In de bijbehorende far-transfertaken moeten de 
studenten beoordelen of de rege]s die hen ter beschikking 
staan, gebruikt kunnen worden in de gegeven situatie en zo 
nodig ze]f regels construeren op basis van het leermateriaal 
en al aanwezige kennis. Bijvoorbeeld: 
"In een gezin houden vader en moeder er verschillende opvoe-
dingsstrategieën op na. De moeder verbiedt de dingen die zij 
niet wil hebben en geeft opdrachten voor zaken die zij gedaan 
wil krijgen. Noch over verboden, noch over opdrachten valt te 
discussiëren. De vader beargumenteert zijn verboden en op-
drachten. Beide verbieden overigens dezelfde dingen en geven 
dezelfde opdrachten en komen hierop niet terug. 
Voorspel op grond van de theorie van Mulder voor welk van 
beide ouders de kinderen meer sympathie zullen gaan voelen en 
noem de uitspraken van Mulder waarop je je antwoord baseert". 
Omdat het in deze studie er vooral om gaat na te gaan of het 
mogelijk is door middel van studietaken bij teksten die leer-
activiteiten en leerprocessen te realiseren die er toe leiden 
dat studenten juist hogere cognitieve prestaties kunnen leveren 
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(zie § 1.3 en «5 2.5), zullen uitsluitend redeneertaken en far-
transfertaken worden gebruikt. Deze induceren immers activitei-
ten die een diepere verwerking van het leermateriaal impliceren. 
INFORMATIE 
Informatie duidt op datgene wat geleerd moet worden. De informa-
tie heeft betrekking op een of andere werke.1 ijkheid buiten de 
leerling. Dat kan een fysieke, tastbare werkelijkheid zijn (b.v. 
het menselijk lichaam), een sociale (b.v. de werking van het 
parlementaire stelsel), een psychologische (b.v. de werking van 
het geheugen) of een verbaal-abstracte (b.v. de logica van Alice 
in Wonderland) (Crombag, e.a., 1979). Deze werkelijkheid moet op 
een of andere manier leerbaar worden gemaakt voor de studenten. 
Anders gezegd, de boodschap moet via een of ander medium worden 
overgebracht. 
We onderscheiden hier drie soorten media. Allereerst de werke-
lijkheid zelf of een zo natuurgetrouw mogelijke nabootsing 
daarvan. Voordeel van confrontatie met de werkelijkheid zelf, is 
dat de studenten een nauwkeurig beeld van die werkelijkheid 
aangeboden krijgen. Nadeel is, dat confrontatie met de te 
bestuderen werkelijkheid lang niet altijd mogelijk is en waar 
het al wel mogelijk is dit tot leermoeilijkheden kan leiden. De 
werkelijkheid kan nl. zo complex zijn, dat noch de elementen 
waaruit die werkelijkheid is opgebouwd, noch de onderlinge 
relatie tussen die elementen, noch de principes volgens welke 
die werkelijkheid functioneert, door studenten waargenomen 
kunnen worden. 
Beeld en geluid vormen een codering van de werkelijkheid die het 
dichtst staat bij de werkelijkheid zelf. Voordeel van beeld- en 
geluidsregistraties is, dat de presentatie aangepast kan worden. 
Er kan herhaald worden, vertraagd worden weergegeven, nadruk op 
bepaalde aspecten gelegd etc. 
Tenslotte is er de geschreven en gesproken boodschap. Een 
dergelijke boodschap bestaat uit symbolen. Met behulp van deze 
symbolen kan een representatie van de werkelijkheid gecreëerd 
worden. Anderzijds kan met behulp van deze symbolen een ver-
baal-abstracte werkelijkheid, zoals in de wiskunde, weergegeven 
worden. De tekst is dan geen symbolische representatie van een 
werkelijkheid maar de feitelijke weergave van die werkelijkheid. 
Informatie kan dus variëren in de wijze van presentatie: de 
modaliteit. Daarnaast kan leermateriaal variëren in omvang. Nu 
lijkt de omvang van de leerstof op het eerste gezicht geen 
verschil te maken voor het karakter van een sttidietaak. Echter 
bij een zeer omvangrijke hoeveelheid leerstof of waar de leer-
stof niet van tevoren door de docent is bepaald, wordt een sterk 
beroep gedaan op de vaardigheid van de studenten om relevante 
informata e te selecteren. Ook hun studiestrategie zal noodge-
dwongen anders zijn. Een artikel van 10 bladzijden is wellicht 
nog in te prenten tot in de kleinste details. Bij een handboek 
wordt dat al moeilijker, maar als het leermateriaal uit 6 boeken 
en 10 artikelen bestaat is inprenting vrijwel onmogelijk. 
Vandaar dat ook omvang als een relevante eigenschap van de 
leerstof beschouwd wordt. 
Gezien de aard van deze studie zal de leerstof bestaan uit niet 
al te omvangrijke geschreven teksten. 
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RESPONS 
De respons die van de studenten bij een studietaak verwacht 
wordt, hangt sterk samen met de activiteiten die de studenten 
ondernomen hebben. De respons kan variëren van verbaal tot 
psychomotorisch en van sterk gestuurd tot zeer vrij. VJij onder-
scheiden hier twee soorten respons. 
Schriftelijk reactie. 
Als een schriftelijke reactie als respons gevraagd wordt, 
lijkt een studietaak op een vraag. De respons kan dan bestaan 
uit het kiezen van één alternatief (b.v. bij meerkeuze 
vragen); het invullen van ëén of enkele woorden (short-answcr 
vragen); of het houden van een kort betoog (open vragen). Ook 
bet schriftelijk werkstuk (Horsten, 1982) i s op een continuüm 
met deze responsmogelijkheden te plaatsen. 
In toenemende mate wordt hierbij de compositie van de respons 
belangrijk. 
Psychomotorische reactie. 
In tegenstelling tot het schriftelijk werkstuk vereist een 
praktisch werkstuk ingrepen in de werkelijkheid. Het leggen 
van een tweevlaksvulling in een kies of het geven van spel-
therapie zijn voorbeelden van praktische werkstukken. 
3.5 Conclusies 
In dit hoofdstuk is nagegaan welke effecten aan studietaken 
verwante hulpmiddelen bij studieteksten, als vragen en doelstel-
lingen hebben. Wat de leerprestaties betreft kunnen deze effec-
ten in tabelvorm samengevat worden. 
Kennis Inzicht Probleemoplossen 
(Herkenning/herinnering) 
Doelstellingen Positief effect Geen effect Geen effect 
Vragen Positief effect Positief effect Geen effect 
Tabel 4. Effecten van doelstellingen en vragen op verschillende typen leer-
prestaties 
Op het beantwoorden van produktieve denkvragen hebben alleen 
vragen bij de studietekst in sommige gevallen een positief 
effect. Dit geldt vooral als de vragen uit de criteriumtoets, 
noch de vragen bij de studietekst al te moeilijk zijn. 
Op grond van de interpretatie van de effecten van deze hulpmid-
delen in termen van het informatieverwerkingsmodel uit hoofdstuk 
twee, werd geconcludeerd dat vragen en doelstellingen aan de 
studenten wel duidelijk maken wat ze moeten leren, maar niet hoe 
ze dat moeten doen. Daartoe zouden de studenten een hulpmiddel 
bij de bestudering van studieteksten moeten krijgen, dat meer 
sturing aan het leerproces zou kunnen geven. 
Studietaken specificeren niet alleen wat de studenten moeten 
leren, maar ook welke activiteiten ze daartoe geacht worden te 
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ondernemen. Studietaken zouden dus de gewenste sturing kunnen 
leveren. Daarvoor is nodig dat ze zorgvuldig geformuleerd 
worden. Nagegaan is daarom aan welke formele kenmerken een 
studietaak moet voldoen. Deze kenmerken karakteriseren een 
studietaak alleen formeel en niet feitelijk, omdat studietaken 
op elk kenmerk kunnen variëren. 
Omdat het in deze studie gaat om onderzoek naar het effect van 
studietaken bij de bestudering van studieteksten is een aantal 
kenmerken van studietaken daardoor bepaald. 
De instructie zal schriftelijk en non-interactief worden 
gegeven. 
De informatie is neergelegd in geschreven teksten. 
De respons zal uit korte schriftelijke reacties bestaan. 
Bovenstaande impliceert dat de studietaken in deze studie alleen 
nog kunnen variëren in de activiteiten die de studenten moeten 
uitvoeren. Gezien echter de veronderstelling over de manier 
waarop onderwijsmaatregelen effect sorteren op leerprestaties 
(schema 1) , mag van variatie in activiteiten de meeste variatie 
in effecten van studietaken verwacht worden. 
Op grond van variatie in activiteiten werden vier soorten 
studietaken onderscheiden: memoriseertaken, near-transfertaken, 
redeneertaken, far-transfertaken. Gezien de aard van de activi-
teiten in deze taken worden de volgende effecten in leerpresta-






Memoriseertaken Positief effect Geen effect Geen effect Geen effect 
Near-transfer-
taken 
Zwak effect Positief effect Geen effect Zwak effect 









Tabel 5. Verwachte effecten van verschillende typen studietaken op leer-
pres ta t i es . 
Deze s t u d i e r i c h t z i c h op hogere c o g n i t i e v e d o e l s t e l l i n g e n z o a l s 
d i e in h e t w e t e n s c h a p p e l i j k onderwi j s worden n a g e s t r e e f d . Di t 
s o o r t d o e l s t e l l i n g e n kan g e o p e r a t i o n a l i s e e r d worden i n l e e r p r e s -
t a t i e s op h e t n iveau van p r o d u k t i e f denken (§ 2 . 5 ) . F a r - t r a n s -
f e r t a k e n l i j k e n daar op voorhand h e t g r o o t s t e e f f e c t t e s o r t e -
r e n . 
Daarom z a l a l l e r e e r s t onderzoch t worden welke e f f e c t e n f a r -
t r a n s f e r t a k e n b i j s t u d i e t a k e n s o r t e r e n . Di t onderzoek wordt i n 
h e t vo lgende hoofds tuk b e s c h r e v e n . 
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EFFECTEN VAN FAR-TRANSFERTAKEN 
4.1 Bedoeling van het onderzoek 
In hoofdstuk 3 is geconstateerd dat vragen en doelstellingen bij 
teksten onvoldoende sturing geven aan de studenten om ze te 
leren hogere- orde prestaties te leveren. Studietaken zouden die 
sturing wel kunnen geven. 
Een belangrijke leerprestatie die studenten in het wetenschappe-
lijk onderwijs moeten kunnen leveren is het gebruik kunnen maken 
van verworven kennis om in de praktijk te opereren: in termen 
van hoofdstuk twee probleemoplossen. Kenmerkend voor probleemop-
lossen, zoals hier gedefinieerd, is dat de conceptuele en pro-
cedurele kennis die voor de oplossing van het probleem nodig 
zijn tot een ander werkelijkheidsdomein behoren dan het op te 
lossen probleem (zie § 2.5.2). Probleemoplossen verschilt juist 
op dat punt van het leveren van een inzichtprestatie: het 
vertalen van de informatie uit de vraag in termen van de tekst 
en het vertalen van de conclusies uit de redenering in termen 
van het informatie-domein uit de vraag (zie § 2.5.2). 
Deze aspecten komen vooral in de far-transfertaken aan de orde 
(zie ? 3.4.2). Immers ook daarbij moet in de werkelijkheid 
worden gehandeld met behulp van theoretische informatie. Vandaar 
dat in dit onderzoek wordt nagegaan of studenten die far-trans-
fertaken krijgen, betere prestaties leveren m.b.t. probleem-op-
lossen dan studenten die geen studietaken krijgen. 
In hoofdstuk 1 is echter al aangegeven dat niet alleen het 
effect van studietaken op leerprestaties van belang is, maar 
juist ook de effecten op leeractiviteiten, leerprocessen en 
leerresultaten. Immers, leerprestaties staan aan het einde van 
een keten die loopt van leeractiviteiten via leerprocessen en 
leerresultaten tot de beoogde prestaties. 
Vandaar dat in dit onderzoek de volgende vraagstelling onder-
zocht wordt: 
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Is er verschil in leeractiviteiten, leerprocessen en leerresultaten 
tussen studenten die far-transfertaken knagen bii een tekst en studenten 
die er geen studietaken bij krijgen en levert de groep met studietaken 
betere leerprestaties op een probleemoplossingstoets? 
Wat de leeractiviteiten betreft mag een verschil in de wijze 
van tekstbestudering verwacht worden. Zal normaal qesproken de 
tekst m zijn geheel of op kernpunten een aantal keren doorgeno-
men worden, als studietaken uitgevoerd moeten worden, zal de 
tekst ook op relevante passages nagezocht moeten worden. Hier-
door zal naast systematische verwerking van de tekst ook een 
meer selectieve raadpleging plaatsvinden (Schumacher en Young, 
19RU. Ook ten aanzien van andere leeractiviteiten zoals onder-
strepen, samenvatten en zichzelf vragen stellen mogen verschil-
len verwacht worden tussen studenten met en studenten zonder de 
studietaken (Wittrock, 1974; Mayer, 1980). 
Direct van invloed op de leerprocessen is de leerset die door de 
studietaken geïnduceerd wordt. Studenten die geen studietaken 
bij de tekst krijgen, zullen deze in eerste instantie trachten 
te onthouden. Daarbij kunnen er individuele verschillen optreden 
tussen studenten die zich de tekst of kernpunten daaruit inpren-
ten en andere studenten die zoeken naar samenhangen of tegen-
strijdigheden die verbanden in de tekst proberen te leggen of 
conclusies trachten te trekken. Verwacht kan worden dat studen-
ten die far-transfertaken bij de tekst krijgen, de tekst vooral 
zullen bezien in functie van het uitvoeren van de studietaken. 
Zij zullen zich afvragen wat de implicaties van de tekst voor de 
praktijk zijn, wat de tekst zegt over de situaties in de studie-
taken (domeincues vertalen in teksttermen) en of de conclusies 
m.b.t. de studietaken die uit de tekst volgen overeenkomen met 
de conclusies die ze op basis van hun voorkennis zouden trekken. 
Samenhangend met de wijze van verwerking wordt verwacht dat door 
de studietaken ook de aandacht van de studenten op bepaalde 
passages van de tekst meer gericht wordt dan op andere. Voor de 
uitvoering van de studietaken zijn sommige passages immers wel 
relevant en andere helemaal niet. De studenten die geen studie-
taken bij de tekst krijgen, zullen zich vooral laten leiden door 
de tekststructuur. Informatie-eenheden die hoog in de tekst-
hiërarchie staan, zullen meer aandacht krijgen dan informatie-
eenheden laag in de hiërarchie (Meyer en McConckie, 1973). 
Verschillen mogen ook in leerresultaten worden verwacht. Zoals 
dat ook geldt voor vragen bij teksten, mag verwacht worden dat 
studenten die studietaken krijgen, de intentionele informatie 
beter inprenten en de incidentele informatie juist slechter. 
Van de studietaken wordt ook verwacht dat ze van invloed zijn op 
de kennisstructuur die de studenten uit de tekst ontwikkelen. 
Waar alleen opdracht wordt gegeven de tekst te bestuderen, mag 
aangenomen worden dat de kennisstructuur sterk overeen zal komen 
met de tekststructuur. Waar studietaken bij de tekst gegeven 
worden, wordt een afwijkende kennisstructuur verwacht, waarbij 
de kennisorganisatie meer verwantschap vertoont met de antwoord-
patronen op de studietaken. 
Tenslotte mag verwacht worden dat door het uitvoeren van de 
studietaken een verkorting optreedt van de procedures die nodig 
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zijn om probleemoplossingsvragen te beantwoorden. Deze procedu-
res komen immers sterk overeen met de procedures die nodig zjjn 
voor het uitvoeren van de far-trans^ertaken. Oefening van deze 
procedures leidt tot verkorting (Cal'perin in Van Parreren en 
Carpay, 19 70) en dus tot eer snellere uitvoerina van die proce-
dures. 
V7at de leerprestaties tenslotte betreft wordt van far-trans-
fertaken verwacht dat ze tot betere prestaties op een probleem-
op los sirgs toet s leiden. Deze verwachting .is niet zozeer geba-
seerd op de grotere hoeveelheid kennis die de studenten uit de 
tekst zouden verwerven, als wel op de vaardigheid die de studen-
ten zouden opdoen in het gebruik van de verworven kennis. Om 
deze kennis te kunnen gebruiken is het nodig dat de kennis in 
het IJTM ook zonder volledige cues teruggevonden en in het STM 
gerepresenteerd kan worden. Anders gezegd, de informatie moet op 
basis van de cues in de vraag herinnerd kunnen worden. Herin-
nering van kennis op basis van gebrekkiae cues of zelfs zonder 
enige cues is voor een produktieve prestatie als probleemoplos-
sen een conditio sine qua non. 
Geeft herinnering aan hoeveel kennis op basis van onvolledige 
cues in het STM gerepresenteerd kan worden, herkenning geeft een 
indicatie van de hoeveelheid kennis die beschikbaar is. Daarbij 
wordt immers een volledige cue van de te vinden kennis gegeven. 
Noch wat herkenning, noch wat herinnering betreft is er reden om 
aan te nemen dat de groepen zullen verschillen. 
Probleemoplosvragen en inzichtsvragen verschillen vooraj op de 
vertaling van de cues uit de vraag in cues uit de tekst en de 
vertaling van het antwoord in teksttermen naar het antwoord in 
termen van de vraag. In beide soorten vragen zit echter de 
noodzaak tot redeneren en concluderen. Daarom zou ook verwacht 
mogen worden dat studenten die far-trans^ertaken krijgen beter 
presteren op een insichtstoets dan studenten die geen studieta-
ken kriigen, hoewel het verschil minder pregnant zal zijn dan 
bij de probleemoplossingstoets. 
4.? De opzet van het onderzoek 
PROEFPEPSONEN 
Het onderzoek werd gehouden in december 1981. Als proefpersonen 
fungeerden 42 eerstejaars psychologiestudenten uit Nijmegen, die 
zich vrijwillig hadden aangemeld en voor deelname betaald wer-
den. 
MATERIAAL 
Bij het materiaal is onderscheid te maken tussen de meetinstru-
menten die t.b.v. de matching gebruikt werden (zie 4.2.3) en het 
materiaal dat in het eigenlijke onderzoek aebruikt werd. 
Voor de matching werd een tekstbegripstest "teksten" gebruikt en 
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een vragenlijst m.b.t. de studie-attituden en leerstrategieën 
(SALS) van de studenten. 
De test "teksten" bestond uit tien korte, maar tamelijk gecom-
pliceerde teksten waarover telkens twee vier-keuzevragen gesteld 
werden. Het antwoord op die vragen stond niet direct in de 
tekst, maar was daaruit wel te destilleren. Voor het uitvoeren 
van de test was een half uur beschikbaar. De bedoeling van deze 
test was na te gaan in hoeverre de proefpersonen snel een korte, 
ingewikkelde tekst konden begrijpen, een vaardigheid die bij het 
lezen van studietaken gebruikt zou moeten worden. 
De SALS is een Nederlandse bewerking door Wouters (1980) van de 
vragenlijst van Schmeck, Ribich en Ramanaiak (1977). 
Omdat het erom ging na te gaan of de studenten theoretische 
informatie in praktijksituaties zouden kunnen gebruiken, werd 
gekozen voor een conceptuele studietekst die een klein nomolo-
gisch netwerk bevatte. De tekst was ontleend aan Mulder (1972) 
en handelde over "Machtafstand-reductietendensen". De theoreti-
sche opvattingen van Mulder hieromtrent werden in een aantal 
hypothesen weergegeven, die in de tekst verder werden beargu-
menteerd. De tekst besloeg ongeveer 1600 woorden. 
De linguïstische moeilijkheidsgraad van de tekst is bepaald aan 
de hand van de leesbaarheidsformules van Flesch (Van Hauwermei-
ren, 1975) en Brouwer (1963). De resultaten van beide leesbaar-
heidsformules komen nagenoeg overeen. Volgens beide gaat het om 
een tekst met een redelijke moeilijkheidsgraad voor eerstejaars-
studenten (resp. 11.38 en 18 op een schaal van 0-100, met 100 
als score voor een uiterst simpele tekst). 
Daarnaast is de tekst ook door ± 50 eerstejaarsstudenten beoor-
deeld aan de hand van een vragenlijst. Dit leverde een zwak 
positief oordeel op over leesbaarheid, een positief oordeel over 
de helderheid, terwijl de tekst ook tamelijk beknopt en niet al 
te levendig werd gevonden (Smeenk, 1981, p. 58 e.V.). 
Bij de studietekst werden far-transfertaken ontwikkeld in drie 
varianten. 
a. Het verschaffen van een verklaring voor (aspecten van) het 
verschijnsel dat in de studietaak beschreven werd, in termen 
van de theorie van Mulder: verklaringstaken. Bijvoorbeeld: 
In een gezin houden vader en moeder er verschillende opvoedingsstijlen op 
na. De moeder verbiedt de dingen die zij niet wil hebben en geeft op-
drachten voor zaken die zij gedaan wil krijgen. Noch over verboden, noch 
over opdrachten valt te discussiëren. 
De vader beargumenteert zijn verboden en opdrachten. Beide verbieden 
overigens dezelfde dingen en geven dezelfde opdrachten en komen hierop 
niet terug. 
In een onderzoek naar de relatie tussen opvoedingsstijl en oudervoorkeur, 
blijkt dat beide ouders even sympathiek worden gevonden. 
Geef een analyse van de bovenbeschreven situatie in termen van de theorie 
van Mulder. Verklaar op grond van deze analyse waarom beide ouders even 
sympathiek worden gevonden. 
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b . Vet doen van een v o o r s p e l l i n g t . a . v . ( a spec ten van) h e t 
gegeven u i t de s t u d i e t a a k op b a s i s van de t h e o r i e van Mulder: 
v o o r s p e l l i n g s t a k e n . Het boven gegeven voorbee ld van een 
v e r k l a r i n g s t a a k zou a ] s v o o r s p e l l i n g s t a a k d e z e l f d e stam 
b e z i t t e n (In een gez in . . . . komen h i e r o p n i e t t e r u g ) . De 
opdrach t zou e c h t e r v e r s c h i l l e n d z i j n . B i j v o o r b e e l d : 
Voorspel op grond van de t heo r i e van Mulder voor welk van beide ouders 
de kinderen meer sympathie zu l len gaan voelen en noem de u i t sp raken 
van Mulder waarop ie je antwoord b a s e e r t . 
c . Het c o n s t r u e r e n van een p lan t e r o p l o s s i n g van een in de 
s t u d i e t a a k beschreven probleem op grond van de t h e o r i e van 
Mulder: c o n s t r u c t i e t a k e n . Ook een c o n s t r u c t i e t a a k h e e f t weer 
deze l fde s tam, met een afwijkende o p d r a c h t . B i j v o o r b e e l d : 
Het b l i j k t da t beide ouders even sympathiek worden gevonden. Geef aan 
hoe de moeder haar opvoedingss t i j l zou moeten veranderen om sympa-
th i eke r gevonden t e worden dan de vader . Beargumenteer j e oploss ing op 
grond van de t h e o r i e van Mulder. 
Er werden d r i e t o e t s e n g e b r u i k t , n l . een m u l t i p l e - c h o i c e t o e t s , 
een i n z i c h t s t o e t s en een p r o b l e e m o p ] o s s i n g s t o e t s . 
De m u l t i p l e - c h o i c e t o e t s bes tond u i t 20 d r i e - k e u z e v r a g e n . 
Het j u i s t e a l t e r n a t i e f kwam l e t t e r l i j k i n de t e k s t v o o r . Van de 
be ide a f l e i d e r s was e r een zo geformuleerd d a t h i j p l a u s i b e l 
leek voor iemand d i e de t e k s t n i e t of n a u w e l i j k s b e s t u d e e r d had , 
t e r w i j l h e t andere a l t e r n a t i e f we l i swaar in bewoordingen van de 
t e k s t geformuleerd was maar in h e t kader van de b e t r e f f e n d e 
v raag n i e t r e l e v a n t was. B i j v o o r b e e l d : 
De c r i s i shypo these houdt i r dat in c r i s i s s i t u a t i e s 
0 a . er een grote behoefte i s aan l e i d e r s met zelfvertrouwen 
0 b . aan l e i d e r s veel zelfvertrouwen wordt toegeschreven 
0 c . l e i d e r s met zelfvertrouwen naar voren t r eden . 
De s t u d e n t e n werden aangemoedigd a l l e v ragen t e beantwoorden en 
zo nodig t e gokken. Er werd geen t i j d s l i m i e t g e s t e l d aan h e t 
beantwoorden van de v r a g e n , maar de t i j d d i e men met de t o e t s 
b e z i g was , werd wel g e r e g i s t r e e r d . 
De i n z i c h t s t o e t s bes tond u i t 7 v ragen w a a r b i j c o n c l u s i e s g e t r o k -
ken moesten worden u i t de i n f o r m a t i e in de t e k s t . B i j v o o r b e e l d : 
De pa r t i c ipa t i ehypo these i s een verbi jzonder ing van een andere hypothese 
van Mulder. Geef aan welke dat i s en waarom? 
De p r o b l e e m o p l o s s i n g s t o e t s bes tond u i t 8 vragen w a a r b i j de 
s t u d e n t e n de t h e o r i e van Mulder moesten gebru iken om vragen over 
p r a k t i j k s i t u a t i e s t e beantwoorden. B i j v o o r b e e l d : 
Annemarie s p e e l t vaak schoo l t j e . Ze ze t haar poppen in groepjes voor haar 
schoolbord. Ze spreekt de poppen toe met een i n t o n a t i e en met h e t soor t 
op- en aanmerkingen waarin gemakkelijk de manier van doen van Annemarie's 
juf op school t e herkennen i s . 
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Kan dit gedrag met behulp van de theorie van Mulder verklaard 
worden? Zo за, hoe luidt die verklaring? Zo nee, waarom niet? 
De s<-u^ie-activitei1-ep3 i-st bestond uit een aantal beweringen 
over de manier waarop de tekst bestudeerd was en de studietaken 
uitgevoerd waren. De proefpersonen moesten bij elke bewering 
aangeven of ze het met de bewering eens waren of niet. Bijvoor­
beeld: 
Tijdens het bestuderen van de tekst heb ik vooral ja/nee 
gelet op de kernpunten. 
DESIGN EN P^OCEDURF 
•"anwece het kleine aantal proefpersonen werd besloten de rando-
misering bij de toewijzing van ppn. aan de condities op basis 
van matching te laten plaatsvinden. Op grond van de resultaten 
van de proefpersonen op de TEKSTFN-test en de SALS werden 
telkens qxoepjes van drie proefpersonen samengesteld die op deze 
gegevens zoveel mogelijk overeen kwamen. De ppn. uit elk groepje 
werden vervolgens at random aan de condities in het onderzoek 
toegewezen. Na de toewijzing is nagegaan of de drie groepen die 
aldus waren samengesteld verschilden in hun gemiddelde score op 
de teksten en hun SALS-patroon. Geen van de verschillen tussen 
de groepen benaderde zelfs maar de significantiegrens, zodat ge­
concludeerd kon worden dat de groepen in elk geval qua tekstbe­
grip en qua leerstrategie en studie-attitude vergelijkbaar 
waren. 
In een independent group design werden drie condities gecreëerd. 
Een experimentele conditie met zowel verklaring-, voorspellings-
als constructietaken (F ) , een conditie met uitsluitend verkla-
ringstaken (E_) en een contrôle conditie (C). 
De reden waarom er een conditie met uitsluitend verklaringstaken 
in het onderzoek werd opgenomen, v/as het vermoeden dat voorspel-
1ings- en constructietaken voor eerstejaars studenten wel eens 
te moeilijk konden zijn. Volgens Andre (1979) hebben te moei-
lijke vragen -en waarschijnlijk dus ook te moeilijke studieta-
ken- een nadelig effect op de leerresultaten. Vandaar dat in een 
soort tussenconditie (E0) met alleen de naar verwachting eenvou-
digste far-trans^ertakeft werd gewerkt. 
In het onderzoek werkten alle proefpersonen individueel in 
aanwezigheid van een proefleider. Dit was nodig omdat hen 
gevraagd werd hardop te lezen en te denken. Ze kregen daartoe 
instructie niet te vertellen over wat ze dachten, maar als ze 
dachten dat hardop te doen. Ook het lezen, of dat nu vluchtig of 
grondig was moest hardop gebeuren. Om te verduidelijken wat de 
bedoeling was, werd een bandopname gedraaid van iemand die 
hardop las en dacht. De betreffende tekst werd de proefpersonen 
verstrekt. Daarna konden ze zelf oefenen aan de hand van een 
tekst van ëën pagina. 
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Als de procedure duidelijk was, werd het materiaal uitgereikt. 
De proefpersonen uit de experimentele groepen kregen een boekje 
met zes studietaken, de tekst van Mulder en een vel papier om 
aantekeningen te maken. Hun opdracht was de taken uit te voeren 
om al doende de theorie van Mulder te leren kennen en gebruiken. 
Ter toelichting was een studietaak met een modelantwoord opgeno­
men. De controlegroep kreeg alleen de tekst en het vel papier 
met als opdracht de tekst zo goed mogelijk te bestuderen. 
Aan de studietijd was voor geen van de groepen een beperking 
gesteld. Evenzo werden de proefpersonen vrij gelaten in de 
manier waarop zij te werk gingen. VJel lette de proefleider op 
dat er geen lange stiltes intraden. Dan werd gevraagd wat ze 
deden of waaraan ze dachten en werden ze aangespoord hardop te 
blijven lezen of denken. Alles wat de proefpersonen zeiden werd 
op audio-cassette opgenomen. 
Als de proefpersonen te kennen gaven klaar te zijn, werd onge­
veer 10 minuten gepauzeerd. Daarna werd hen gevraagd alles wat 
ze zich nog van de tekst konden herinneren te vertellen, ook 
details. Als een proefpersoon stopte werd gevraagd of dat echt 
alles was of dat er misschien nog schijnbaar onbelangrijke 
dingen onthouden waren. Ook dit werd op audio-cassette vastge­
legd. 
Daarna werden hen achtereenvolgens de studie-activiteitenvra­




Welke leeractiviteiten de studenten uitvoerden, werd vastgesteld 
aan de hand van de hardop lees-denkprotocollen en de analyse van 
het studiemateriaal (tekst + aantekeningenvel). 
Deze zijn geanalyseerd op de aard van de bewerkingen die de 
studenten al lerend uitgevoerd hebben. Hierbij is aansluitend 
aan de indeling van Van Hout Wolters (1980) onderscheid gemaakt 
in de volgende activiteiten: 
a. activiteiten betreffende wijzigingen van de tekst zelf. 
Bijvoorbeeld, in eigen woorden herhalen. 
b. activiteiten betreffende wijzigingen van de vormgeving van de 
tekst. Bijvoorbeeld, onderstrepen, markeren. 
с activiteiten betreffende het toevoegen van verduidelijkende 
gedeelten. Bijvoorbeeld, het maken van een schema van de 
tekst. 
d. activiteiten betreffende het toevoegen van sturende en 
instruerende gedeelten. Bijvoorbeeld, zichzelf vragen stellen 
en beantwoorden. 
Hoewel de experimentele groepen andere activiteiten ondernomen 
hebben dan de controlegroep -zij moesten immers de studietaken 
uitvoeren- blijkt uit de gegevens dat de groepen op de geanaly­
seerde leeractiviteiten nauwelijks verschillen. 
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Aanta] tekstbewerkingen (χ = ) 








2.Θ0 F = 1.31 
1.70 
(n.s.) 
Wijzigen van de tekst zelf (n = ) 9 2 11 
Wijzigen vormgeving tekst (n = ) 15 11 20 
Toevoegen verduidelijkende (n = ) 12 8 11 
delen 
Toevoegen sturende delen (n = ) 1 0 0 1 = 5.41 (n.s.) 
Tabe1 β. Schriftelijke bewerkingen van de tekst per conditie verdeeld 
over de bewerkingscategorieën. 
Er blijkt geen statistisch verschil te bestaan in de hoeveelheid 
tekstbewerkingen tussen de condities. Evenmin is er verschil in 
de verdeling van bewerkingen over de verschillende categorieën. 
Met behulp van de 1-toets (Spitz, 1967) kan geconcludeerd worden 
dat de verdelingen voor de drie groepen niet verschillen. 
De indruk bestaat dat de proefpersonen in de experimentele 
groepen in feite hetzelfde hebben gedaan met de tekst als de 
controlegroep, echter op een minder intensieve wijze. 
Tenslotte is nog nagegaan hoe vaak de proefpersonen in de 
experimentele groepen de tekst hebben geraadpleegd bij het 
uitvoeren van de studietaken. Dat zou een indicatie kunnen zijn 
voor de mate waarin de proefpersonen de tekst verwerkt hebben 





















Tabel 7. Gemiddeld aantal look-backs per studietaak voor de experi­
mentele groepen. 
Hoewel er geen normen zijn om aan te geven of dit aantal malen 
terugzoeken groot of klein is, lijkt het op het oog niet al te 
groot. Zeker als men bedenkt dat de proefpersonen de informatie 
uit de tekst bepaald niet paraat hadden (zie pag. 77) en het 
terugzoeken in veel gevallen neerkwam op het doorbladeren van de 
tekst en niet uit intensieve bestudering ervan. 
Opvallend is nog dat groep E- nog veel minder de tekst raad­
pleegt dan groep E.. . 
Qua tekstbewerkingen zijn er dus geen verschillen te constateren 
tussen de drie groepen. Daarentegen blijkt er wel een verschil 
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te zijn in het aantal keren dat de tekst doorgenomen is. Hiertoe 
zijn de volgende activiteiten gerekend: 
het lezen van de tekst 
het doorkijken van de tekst of de aantekeningen om te zien of 
men de inhoud kent 
het doorlezen van de tekst om aantekeningen te maken. 














Tabel β. Frequentie van doornemen van de tekst. 
De controlegroep heeft de tekst gemiddeld twee maal zo vaak 
dooraenomen als de beide experimentele groepen. 
LEERPROCESSEN 
VJat de leeractiviteiten betreft blijkt de controlegroep wel de 
tekst vaker doorgenomen te hebben, maar daarbij kwantitatief 
(tabel Θ) noch kwalitatief (tabel 7) te verschillen van de 
experimentele groepen in tekstbewerkingen. 
De vraag is nu of dit beeld ook terug te vinden is in de leer­
processen voor zover die in dit onderzoek gemeten zijn. 
Allereerst is daarom nagegaan of er verschil is tussen de 
groepen in de aandacht die zij aan de tekst besteed hebben en de 










X s F ρ 
Aandacht voor 2251 Θ11 1609 493 301Θ 931 10.90 .0001 
de tekst 
Totale stu- 5357 1156 4114 990 3340 1003 12.99 .0001 
dietijd 
Tabel 9. Tijd in hele seconden besteed aan de tekst per conditie. 
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Poewel uit de gegevens blijkt dat de experimentele groepen veel 
langer bezig geweest zijn met hun studie-opdracht dan de contro-
legroep, hebben ze aan de tekst nujst minder aandacht besteed. 
Dit komt overeen met het gegeven dat de controlegroep de tekst 
twee keer 70 vaak heeft doorgenomen als de experimentele groe-
pen. Bliikbaar heeft het uitvoeren van de studietaken aandacht 
geabsorbeerd ten koste van het verwerken van de tekst. De 
expérimente]e groepen hebben dus tegen de verwachting in minder 
aandacht aan de tekst besteed. 
Verwacht werd ook dat hun aandacht anders over de tekst verdeeld 
zou ziin. Nageaaan is daarom hoe het tiidsbestedingspatroon van 
de verschillende condities eruit zag. Daartoe is de tekst in 33 
passages verdeeld die elk op zich een afgeronde eenheid vormden. 
De lengte van de passages varieerde van acht woorden tot bi^na 
100 woorden. De aandacht werd uitgedrukt in de hoeveelheid tijd 
besteed aan een passage gedeeld door het aantal woorden van die 
passage. De hoeveelheid tijd is afgeleid uit de audio-opnames, 
waarbii de hoeveelheid tijd voor een passage de som is van de 
hoeveelheden tijd die telkens door een proefpersoon aan deze 
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Figuur 1. Aandachtspunten over de tekstpassages per conditie 
(seconden per woord * 100) . 
U i t f i g u u r 1 b l i j k t d a t h e t a a r d a c h t s p a t r o o n van de v e r s c h i l l e n ­
de groepen n a u w e l i j k s v e r s c h i l t . Geconcludeerd mag worden d a t de 
e x p e r i m e n t e l e groepen aan e l k e passage eenvoudigweg minder t i j d 
b e s t e e d hebben. De s t u d i e t a k e n hebben dus geen s p e c i f i e k a a n -
d a c h t n c h t e n d e f f e c t gehad in t e g e n s t e l l i n g t o t h e t g e e n b i j 
onderzoek n a a r v ragen b i j t e k s t e n gevonden i s ( z i e 3 . 3 ) . 
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Wellicht hebben de studietaken er echter toe geleid dat de ppn. 
de tekst op een andere manier verwerkt hebben. Allereerst is 
nagegaan of de groep verschilde in inprentingsgedrag. Daartoe 
werden de protocollen geanalyseerd op aanwijzingen dat de ppn. 
in hun eigen woorden de tekst probeerden weer te geven en daarna 
controleerden of dit juist gebeurd was. Dit weergeven gebeurde 




















Tabel 10. Aantal ppn. per conditie dat inprentingsgedrag vertoont. 
Als we de experimentele qroepen gezamen]ijk toetsen tegen de 
controlegroep vinden we X2 =4.26 (p < .05). In de controlegroep 
vertonen dus meer ppn. inprentingsgedrag. 
Omdat het aantal ppn. in deze vergelijking wel erg klein is, is 
op grond van de vragenlijstgegevens nagegaan of er verschil 

















Tabel 11. Aantal ppn. per conditie dat claimt de tekst ingeprent 
danwei inzichtelijk verwerkt te hebben. 
Er zijn geen verschillen tussen de manieren waarop de ppn. 
zeggen de tekst verwerkt te hebben. De meerderheid van de ppn. 
claimt de tekst inzichtelijk verwerkt te hebben. 
Samengevat geeft de verwerking van de informatie uit de tekst 
het volgende beeld te zien: 
De experimentele groepen hebben minder aandacht besteed aan 
de tekst dan de controlegroep. 
Het aandachtspatroon is voor alle groepen gelijkvormig. 
De controlegroep lijkt de tekst meer ingeprent te hebben dan 
de experimentele groepen. 
Verder is de verwerking van de informatie uit de tekst voor 
de verschillende groepen nagenoeg gelijk. 
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LEERRESULTATEN 
Allereerst is nagegaan of de experimentele groepen meer inten­
tionele dan incidentele informatie uit de tekst zouden opdoen. 
Onder intentionele informatie wordt al die informatie uit de 
tekst verstaan die nodig was voor het uitvoeren van de studie-
taken. Incidentele informatie is alle overige informatie uit de 
tekst. Met behulp van de free-recall (herinnering) werd het 
verschil in onthouden van intentionele en incidentele informatie 
vastgesteld. Sommige proposities verwijzen immers naar de 
studietaken en andere niet. 
Uit de resultaten blijkt dat de experimentele groepen zich meer 
intentionele dan incidentele informatie herinneren. Dit geldt 
zowel in het geval de intentionele informatie gedefinieerd is 
als de informatie die in de studietaken gebruikt zou moeten 
worden als wanneer het gaat om de informatie die in de studie­
taken feitelijk gebruikt is. Daartoe is per persoon nagegaan 
hoeveel procent van de intentionele en hoeveel procent van de 
incidentele informatie nog herinnerd werd. 
Volgens modelantwoord 






















Tabel 12. Verschil tussen onthouden intentionele en incidentele informatie. 
Op grond van deze gegevens zou geconcludeerd kunnen worden dat 
de studietaken blijkbaar toch enige richting aan het leren 
gegeven hebben, omdat de leerresultaten m.b.t. de intentionele 
informatie beter zijn. De herinnerde informatie blijkt echter 
ook die informatie te zijn die van belang is voor de boodschap 
uit de tekst. 
Om de belangrijkheid van de verschillende passages voor de kern 
van de tekst te bepalen is aan 9 deskundigen gevraagd aan te 
geven welke 7 passages zij het minst belangrijk achtten, welke 7 
passages het op een na minst belangrijk etc. Op grond van deze 
gegevens werd aan de passages een schaalwaarde toegekend van 5 
(zeer belangrijk) tot 1 (zeer onbelangrijk). 
Vervolgens werd voor zowel de proefpersonen in de experimentele 
groepen als in de controlegroep nagegaan hoeveel proposities zij 
zich konden herinneren uit de verschillende belangrijkheidscate-
gorieën. Omdat in categorie 3 bijna geen items herinnerd werden 
is besloten tot een tweedeling: belangrijke proposities (5 en 4) 
en onbelangrijke proposities (1, 2 en 3) . Een vergelijking van 
beide groepen levert het volgende beeld op. 
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Belangrijk Onbelangrijk Totaal 
Experimenteel 115 53 168 
(n=24) 
Controle 100 48 148 
(n=15) 
Totaal 215 101 316 
Tabel 13. Aantal onthouden belangrijke en onbelangrijke proposities voor 
proefpersonen uit de experimentele- en controlegroep. 
Vergelijking van de verdeling voor beide groepen leidt tot X7 = 
.028 (n.s.). 
Dit leidt tot de conclusie dat ook de proefpersonen uit de 
experimentele groep zich vooral hebben laten leiden door de 
tekststructuur en dat het verschil tussen intentionele en 
incidentele informatie vooral een artefact is, veroorzaakt 
doordat de intentionele informatie ook volgens de tekststructuur 
de belangrijkste informatie is. 
Vervolgens is nagegaan in hoeverre de structuur van de opge-
slagen kennis voor de experimentele en de controlegroep ver-
schilt. De kennisstructuur is afgeleid uit de free-recall data. 
De volgorde waarin de proposities in de free-recall weergegeven 
worden, wordt beschouwd als een indicatie voor de manier waarop 
de kennis is opgeslagen. Werden alle proposities uit één passage 
bij elkaar genoemd, dan werd aangenomen dat deze passage als één 
gehee?. was opgeslagen. Kwamen de proposities uit deze passage 
echter verspreid in de recall voor, dan werd aangenomen dat de 
kennis anders geordend was. 
Nagegaan werd in hoeverre de volgorde van de proposities in de 
recall overeenkwam met een verwachte volgorde, bijvoorbeeld de 
volgorde van de proposities in de tekst. Daartoe kan een rang-
orde correlatie uitgerekend worden tussen de rangorde van de 
genoemde proposities en de te verwachten rangorde van die 
proposities. 
Het is echter mogelijk dat in de recall niet precies de tekst-
volgorde terug te vinden is, maar dat wel telkens proposities 
van een bepaalde passage uit die tekst bij elkaar genoemd 
worden. De mate waarin met elkaar samenhangende proposities bij 
elkaar genoemd worden, kan uitgedrukt worden in de volgende 
formule: 
η 
S = I (О. -1) S 




= Samenhang binnen passages 
= Aantal opeenvolgend genoemde propo­
sities van passage i. 
= Totaal aantal genoemde proposities 
= Aantal in de recall voorkomende 
passages. 
De waarde van S kan variëren tussen 0 en 1. Als a l l e proposi t ies 
van de verschil lende in de r eca l l voorkomende passages telkens 
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bij elkaar genoemd worden wordt S = 1.00. Staan geen twee 
proposities uit een passage bij elkaar dan is S = 0.00. Wordt 
per passage slechts ëên propositie genoemd dan is S niet te 
bepalen omdat dan geldt R = n. 
Allereerst is de volgorde in de free-recall vergeleken met de 
volgorde van de proposities in de tekst. Voor de experimentele 
groepen betekende dit een rï = .52 (SE = .38), terwijl de 
controlegroep een gemiddelde rangcorrelatie vertoonde van rl = 
.70 (Sc = .23). Het verschil hiertussen is niet significant (t = 
.55) . 
Ook als nagegaan wordt of in de tekst bij elkaar horende propo-
sities in de recall bij elkaar genoemd worden, is er geen ver-
schil te vinden tussen experimentele en controlegroep: SE = .76 
(s = .21), Sc= .77 (sc = .16), t = .27 (n.s.). 
Dus ook wat de structuur van de opgeslagen kennis betreft is er 
geen verschil tussen experimentele en controlegroep te ontdek-
ken. 
Tenslotte is nog bekeken of er verschillen tussen de condities 
bestonden m.b.t. de snelheid waarmee de toetsen gemaakt werden 




























Tabel 14. Gemiddelde hoeveelheid tijd voor de inzichts- en probleemoplos-
singstoets per conditie (in minuten). 
Conform de resultaten m.b.t. de leeractiviteiten en de leerpro­
cessen is er ook in de leerresultaten geen effect van de studie-
taken te bespeuren, zij het dat er ook t.a.v. de leerresultaten 
een kwantitatief verschil in negatieve zin lijkt te bestaan: de 
controlegroep heeft meer geleerd, maar niet wezenlijk anders. 
LEERPRESTATIES 
Er zijn vier soorten leerprestaties gemeten, nl. herkenning, 
herinnering, inzicht, probleemoplossen. 
Herkenning werd gemeten met de in 4.2.2 beschreven multiple-
choice toets. De toets werd gescoord volgens het forced-guessing 
systeem. De betrouwbaarheid, bepaald met de coëfficiënt alpha, 
bedroeg α = .53, voor een zgn. teacher-made test een gemiddelde 
waarde. 
Herinnering werd gemeten m.b.v. de free-recall procedure. Als 
maat voor herinnering werd het aantal proposities genomen dat in 
het free- recall protocol van een proefpersoon werd weergegeven. 
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Deze proposities werden als volgt vastgesteld. Allereerst werden 
alle zinnen uit de tekst tot zo min mogelijk woorden terugge­
bracht, zonder dat daardoor wezenlijk aan betekenis werd inge­
boet (Pdckards, 1476). Op deze manier ontstond een lijst van 69 
kernzinnen. Vervolgens werden de statements in de free-recall 
proposities op gelijke wijze tot hun essentie teruggebracht. 
Deze free-recall proposities werden vergeleken met de tekstpro­
posities. Het aantal overeenkomsten bepaalde de free- recall 
score. Daarbij werd nog onderscheid gemaakt tussen volledig 
goede proposities en proposities die wel juist maar niet volle­
dig waren. 
De scoring van de free-recall protocollen op deze manier leverde 
een interbeoordelaarsovereenstemming op van r = .78. 
Inzicht is gemeten m.b.v. de inzichttoets. De scoring van de 
antwoorden verliep als volgt. Allereerst werden modelantwoorden 
geschreven bij de vragen uit de toets. Deze modelantwoorden 
werden geanalyseerd in een aantal elementen. Aan combinaties van 
elementen werden scores toegekend, waarbij een volledig juist 
antwoord 5 punten opleverde. 
De antwoorden werden nu gescoord op het voorkomen van elementen 
uit het model antwoord. Dit gebeurde door twee onafhankelijke 
beoordelaars. Deze hadden naast het specifieke scoringsvoor­
schrift per vraag, de beschikking over algemene scoringsregels 
voor het geval het specifieke scoringsvoorschrift niet toerei­
kend was. De overeenstemming tussen beide beoordelaars bedroeg r 
= .8?.. Over de verschilpunten is achteraf consensus bereikt, 
waarna de definitieve scores zijn vastgesteld. 
De betrouwbaarheid van de toets bedroeg α = .58. Dit is voor 
een korte toets, die een open toets nu eenmaal moet zijn een 
zeer acceptabele score. De vragen bleken wel zeer moeilijk: ρ = 
.38. 
Probleemoplossen werd gemeten met de probleemoplossingstoets. 
Deze bestond uit zeven items uit een toets van Hamaker en 
Kirschner (1981). Aan deze items werd een achtste item met 
eenzelfde structuur toegevoegd. De scoring van de antwoorden 
verliep analoog aan de procedure bij de inzichttoets, met dien 
verstande dat het scoringsvoorschrift van Hamaker en Kirschner 
werd overgenomen. 
Scoring van de antwoorden door twee onafhankelijke beoordelaars 
leidde tot een overeenstemming van r = .81. Ook hier werd over 
de verschilpunten consensus bereikt en zijn vervolgens de 
definitieve scores vastgesteld. 
De betrouwbaarheid van dere toets bedroeg α = .56, terwijl de 
moeilijkheidsgraad ρ = .38 was. Deze waarden komen overeen met 
die van de inzichttoets. 










X s F 
Ρ 
Herkenning 16.25 2.14 16.00 2.07 16.34 1.77 .732 .54 
Herinnering 10.62 6.19 θ.36 4.37 16.33 7.75 3.92Θ .03 
Inzicht 9.00 4.52 11.17 6.67 16.40 7.41 3.965 .02 
Probleem- 11.43 5.42 14.17 5.57 17.80 6.82 3.202 .04 
oplossen 
Tabel 15. Leerprestaties per conditie 
Qua herkenning is er geen verschil, maar ten aanzien van de 
overige leerprestaties scoort de controlegroep significant hoger 
dan de beide experimentele groepen. 
4.4 Conclusies 
De resultaten van het onderzoek kunnen als volgt worden gekarak­
teriseerd. Er is geen verschil in de aard van de leeractivitei­
ten tussen de groepen met en de groep zonder studietaken. 
Evenmin is er verschil tussen de groepen in de gemeten leerpro­
cessen. Hooguit kan geconcludeerd worden dat de experimentele 
groepen alles wat minder gedaan hebben. Ook in de leerresultaten 
is er in kwalitatief opzicht geen verschil te constateren. In 
kwantitatief opzicht blijken de proefpersonen uit de controle­
groep zich meer van de tekst te herinneren. Dit effect uit zich 
in de leerprestaties: betere prestaties van de controlegroep op 
herinnering, inzicht en probleemoplossen. Daarentegen is er geen 
verschil in herkenning. Een mogelijke verklaring voor deze 
verschillen in leerprestaties zou de volgende kunnen zijn. 
Voor inzicht en probleemoplossen ziin zowel conceptuele als 
operationele kennis nodig (zie hoofdstuk 2). Wat de operationele 
kennis betreft is er geen reden om aan te nemen dat juist de 
controlegroep daarin beter zou zijn. Eerder nog mag verwacht 
worden dat de experimentele groepen bij het uitvoeren van de 
studietaken enige operationele kennis hebben verworven dan wel 
met aanwezige operationele kennis hebben geoefend. Het verschil 
zou dan veroorzaakt moeten worden door verschillen in conceptue­
le kennis. Qua herkenning is er echter geen verschil. Herkenning 
zou echter wel eens geen goede maat kunnen zijn voor de concep­
tuele kennis zoals die bij inzichts- en probleemoplossingsvraag­
stukken gebruikt moet worden. Bij herkenning wordt nl. een 
volledig signalement van de gewenste informatie geboden. Bij 
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inzichts- en probleemoplossingsvragen zijn echter slechts zeer 
onvolledige cues beschikbaar om de gewenste informatie te vin­
den. Dij herinnering, zoals dat hier gemeten is, ontbreken de 
cues zelfs volledig, zodat herinnering als een betere maat voor 
de benodigde conceptuele kennis kan gelden. Op dat punt blijkt 
er eenzelfde verschil tussen de groepen te bestaan als bi] in­
zicht en probleemoplossen. 
Geconcludeerd kan daarom worden dat de controlegroep beschikt 
over meer actualiseerbare kennis en dat dit verschil verantwoor­
delijk geacht kan worden voor het verschil op de inzichts- en 
probieemoplossingstoets ten gunste van de controlegroep. 
Deze resultaten komen in zoverre met de verwachtingen overeen 
dat hetzelfde resultatenpatroon terug te vinden is in leeracti­
viteiten, leerprocessen en leerresulteten. Bovendien zijn de 
verschillen in prestaties te verklaren op grond van de leerre­
sultaten. 
De resultaten van het onderzoek zijn in zoverre onverwacht dat 
de studietaken eerder negatieve dan positieve effecten op het 
verwerken van de tekst blieken te hebben gehad. 
4.5 Discussie 
Deze onverwachte resultaten kunnen achteraf op verschillende 
manieren verklaard worden. Andre (1979) noemt een drietal 
variabelen dat van invloed is op het effect van hogere-orde 
vragen bij teksten: 
de moeilijkheid van de vragen 
de normale studiestrategie 
de perceptie van de taak. 
Deze variabelen zouden ook in dit onderzoek een rol gespeeld 
kunnen hebben. 
Геп indicatie van de moeilinkheidsgraad van de taken is te 
vinden : η de scores van de ppn. op de taken. De taken bleken zo 
moeilijk te zijn dat ze zelfs met behulp van de tekst niet goed 
uitgevoerd konden worden. De proefpersonen scoren gemiddeld 
slechts 1/3 van de maximaal te behalen score (± 10 van de 30 
punten). De hoogst behaalde score is 16. Bovendien blijkt uit de 
protocollen dat de ppn. over het algemeen niet in staat waren 
tot een adequate analyse van de studietaken. 
Als de studietaken echter zo moeilijk zijn dat ze niet of 
nauwelijks uitgevoerd kunnen worden, mag ook geen leereffect 
worden verwacht. Landa (1976) pleit ervoor studenten altijd 
elementaire operaties te laten uitvoeren, d.w.z. activiteiten 
die zij al beheersen. Door de moeilijkheidsgraad dan stapsgewijs 
op te voeren, kunnen uiteindelijk ook complexe activiteiten 
geleerd worden. 
Op de tweede plaats zou het onverwachte effect van de studie­
taken verklaard kunnen worden doordat de geïnduceerde studie-
strategie voor de studenten zo vreemd was dat ze deze niet 
geheel konden overnemen. Omdat de conditie ook niet toeliet dat 
ze hun eigen vertrouwde strategie hanteerden, hebben ze uitein-
delijk een strategie gehanteerd die vlees noch vis was en 
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derhalve inferieur. De controlegroep daarentegen kon studeren 
zoals ze dat wenste. 
Een indicatie hiervoor is te vinden in een herordening van zowel 
de experimentele als de controlegroepen naar hun scores op twee 
factoren van de SALS, ni. elaborerende processen en synthese­
analyse (zie 4.2.2). Degenen die op deze factoren hoog scoorden 
zijn aangeduid met een +, de laag scorenden met een -. Voor die 

































(p < .05) 
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Geconcludeerd mag worden dat degenen die normaal gesproken een 
leerstrategie hanteren die het best past bij de experimentele 
conditie daar in die conditie baat bij hebben waar het kennis en 
inzicht betreft. 
Ken verklaring voor het negatieve effect van de studietaken zou 
ook gelegen kunnen zijn in het optreden van systeemscheiding bij 
het werken met de studietaken. De proefpersonen zijn i.t.t. de 
bedoeling en de gegeven instructie niet bezig geweest met de 
verwerking van de tekst m.b.v. de studietaken. Zij hebben daar­
entegen twee taken uitgevoerd: bestudering van de tekst ener­
zijds en uitvoeren van de studietaken anderzijds. Daarbij hebben 
beide taken eerder een interfererend dan een faciliterend effect 
op elkaar gehad. 
De studietaken schilderden min of meer levensechte situaties. 
Een antwoord bij de studietaken kon ook op basis van gezond 
verstand bedacht worden. Voor de proefpersonen was het derhalve 
niet noodzakelijk om bij de uitvoering van de studietaken de 
informatie uit de tekst te gebruiken, zij het dat ze daarmee 
niet de gegeven instructies opvolgden. 
Een aantal gegevens pleit voor deze verklaring: 
Vanuit de studietaken is weinig in de tekst terug gezocht, 
hoewel de kennis van de informatie uit de tekst bepaald niet 
optimaal was. 
In de antwoorden van de ppn. bij de studietaken zijn nogal 
wat elementen te vinden die niet op de informatie uit de 
tekst gebaseerd zijn. 
Een hiermee samenhangende verklaring zou gevonden kunnen worden 
in het "time-on-task" principe. De ppn. kunnen uitgegaan zijn 
van een maximale hoeveelheid tijd die zij in het experiment 
wensten te besteden. Omdat de uitvoering van de studietaken erg 
veel tijd in beslag nam, bleef er relatief weinig tijd over voor 
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tekst-bestudering. Vandaar dat de experimentele groepen in totaal 
langer bezig geweest zijn, maar minder tijd aan de tekst besteed 
hebben. Anders gezegd, hun stopcriterium (Simons, 1981) was niet 
gebaseerd op beheersing van de stof, maar op tijdsinvestering. 
Het is ook mogelijk dat de ppn. in de experimentele groepen zich 
er niet op ingesteld hebben de tekst te onthouden. Hoewel aan 
alle groepen meegedeeld is dat zij de tekst uiteindelijk moesten 
kennen en kunnen gebruiken, kan de opdracht zelf een verschil in 
taakopvatting veroorzaakt hebben. Aan qeen van de groepen is 
vooraf gezegd dat er achteraf nog getoetst zou worden, laat 
staan hoe er getoetst zou worden. Voor de controlegroep leek de 
conditie echter zo sterk op de normale studiesituatie dat een 
toets achteraf in de rede üag. Voor de experimentele groepen was 
het heel plausibel dat het onderzoek tot het hardop lezen en 
denken bij de studietaken beperkt zou blijven. Een adequate 
toetsverwachting 1 ijkt echter essentieel voor een goede toets-
prestatie (Anderson en Biddle, 1975). 
De toch over het algemeen genomen zwakke leerprestaties zijn 
hiermee nog niet verklaard, т.п. waar het om het onthouden van 
de informatie uit de tekst gaat. De procedure en de gekozen 
tekst kunnen daarbij een rol hebben gespeeld. 
Vlat de procedure betreft, de ppn. moesten de tekst hardop lezen 
en zij moesten hardop denken bij de verwerking. Dit betekent 
echter dat de linguïstische en eenvoudige semantische verwerking 
die normaal gesproken onbewust zou gebeuren, nu tenminste enige 
verwerkingsruimte in het STM in beslag heeft genomen. Hierdoor 
bleef minder verwerkingsruimte over voor meer complexe semanti-
sche verwerking, hetgeen het begrip van de tekst nadelig beïn-
vloed kan hebben (zie ook Breuker, 1982). 
De tekst handelde over een sociaal-wetenschappelijke theorie 
over macht. Deze theorie bleek op nogal wat punten te conflic-
teren met de reeds bestaande opvattingen van de ppn. over macht. 
Daardoor vond geen echte "knowledge-updating" plaats, hetgeen 
toch een voorwaarde is voor later gebruik van die informatie 
(Spiro, 1977; Larsen, 1982). 
Samengevat zal in volgend onderzoek aan de volgende randvoor-
waarden voldaan moeten worden om de kans op positieve effecten 
van studietaken te optimaliseren. 
Er zal een duidelijke en adequate toetsverwachting gecreëerd 
moeten worden. 
De studietaken dienen het gebruik van de informatie uit de 
tekst noodzakelijk te maken. 
De leersituatie dient zoveel mogeüijk te lijken op de situa-
tie die de ppn. gewend zijn, dus geen hardop lezen en denken. 
De tekst en de situatie waarin de tekst bestudeerd wordt 
moeten knowledge-updating mogelijk maken. 
De studietaken moeten geleidelijk complexe activiteiten 
mogelijk maken, dus een opbouw in studietaken is nodig. 
Met name dit laatste punt vraagt om een zorgvuldige constructie 
van een onderwijseenheid waarin de studenten leren aan de hand 
van het uitvoeren van studietaken. In het volgende hoofdstuk zal 
op de constructie daarvan en de principes die daaraan ten grond-
slag liggen nader worden ingegaan, waarbij de andere eisen als 
input in het constructieproces meegenomen zullen worden. 
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ONTWERP VAN EEN MODULE 
5.1 Studietaken binnen een onderwijseenheid 
Uit het onderzoek dat in het vorige hoofdstuk is beschreven, 
bleek dat het studiemateriaal een aantal feilen vertoonde, 
waardoor de resultaten niet conform de verwachtingen waren. 
Verondersteld werd dat het studiemateriaal aan een aantal eisen 
moet voldoen om wel het gewenste effect te sorteren. Er moet een 
geleidelijke opbouw in de moeilijkheid van de studietaken komen; 
de studenten moeten leren hoe dergelijke taken uitgevoerd moeten 
worden; de taken moeten van dien aard zijn dat voor de uitvoe­
ring ervan de informatie uit de teksten nodig is; de inhoud van 
de teksten mag niet tezeer met de aanwezige voorkennis interfe­
reren; de studenten moeten een adequaat beeld van de toets 
hebben. Al deze maatregelen dienen een organisch geheel te 
vormen. Kortom, de onderwijscontext waarin de studietaken moeten 
opereren, dient zorgvuldiger geconstrueerd te worden. 
In dit hoofdstuk wordt de onderwijseenheid beschreven waarin de 
studietaken zullen functioneren. Tevens zullen de verschillende 
beslissingen die ten aanzien van deze onderwijseenheid genomen 
zijn, verantwoord worden op grond van de eisen die uit het 
onderzoek in hoofdstuk vier voortvloeien en op grond van de 
informatieverwerkingsprocessen uit hoofdstuk twee. 
De strategie van ontwikkeling van de onderwijseenheid zelf komt 
niet uitgebreid aan de orde, omdat dit het bestek van dit proef­
schrift te buiten zou gaan. Wel zal kort worden aangegeven op 
basis van welke strategie de onderwijsontwikkeling heeft plaats­
gevonden. In het volgende hoofdstuk zal dan op de toetsing en 
bijstelling van de module worden ingegaan. 
In deze twee hoofdstukken wordt dus nader ingegaan op het aspect 
"onderwijsmaatregelen" uit schema 1. 
(ond»rwl|«m<ilr«e<l«n ) 
TJX (Studentkenmerken ·η A eigenschappen y 
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Een onderwijseenheid zoals hier bedoeld wordt, wordt ook wel 
module genoemd (Goldschmidt & Goldschmidt, 1973). Het begrip 
module heeft de laatste jaren vooral een planningsbetekenis 
gekregen: een bouwsteen voor een flexibele, kostenbesparende 
onderwijsorganisatie. Hier zal het begrip module gebruikt worden 
in zijn oorspronkelijke betekenis in het onderwijs: een "in­
structional module". Onder een module wordt hier verstaan een 
afgeronde eenheid, bestaande uit een serie studietaken die 
ontworpen zijn om de studenten te helpen bepaalde welomschreven 
doelstellingen te bereiken. Een module wordt afgesloten met een 
beoordeling (Wardenaar & Willems, 1984). 
Voor het ontwerpen van zo'η module kan het beste aansluiting 
gezocht worden bij een van de strategieën voor curriculumont-
wikkeling omdat deze een rationele en wetenschappelijke proce-
dure bieden voor het ontwerpen van onderwijs (Nijhof, 1978). Een 
curriculumontwikkelingsstrategie dient gebaseerd te zijn op een 
onderwijsfilosofie of een waardentheorie en dient de volgorde 
van en de wijze waarop beslissingen genomen worden nader te 
specificeren (Nijhof, 1983). 
Deze eisen hebben geleid tot een veelheid van strategieën. Deze 
variëren afhankelijk van de gebruikscontext en de setting waarin 
het curriculum ontwikkeld wordt. Factoren als omvang, welke 
doelen worden nagestreefd, de mate van geavanceerdheid van de 
inhoud, de verspreidingsgraad en de mate van openheid van het 
curriculum zijn van belang. Nijhof (1979) onderscheidt twee 
typen strategieën. De praktijkgerichte strategie die het curri-
culum tot stand wil laten komen via een intensieve participatie 
van mogelijk alle betrokkenen (wetenschappers, onderwijsgeven-
den, ouders, leerlingen en het bevoegd gezag). Technologische 
curriculumontwikkeling daarentegen beoogt het tot stand brengen 
van zo volmaakt mogelijke curricula op een zo efficiënt moge-
lijke wijze (Van der Burg en Wardenaar, 1979). 
Bij de praktijkgerichte strategie wordt het curriculum vooral 
beschouwd als informatiebron voor de docent. Deze put uit de 
geselecteerde inhouden en materialen om het leren van de student 
(bij) te sturen. Bij de technologische benadering staat niet de 
docent centraal, maar het curriculum zelf. Het curriculum 
functioneert als informatiebron voor de student. Een dergelijke 
benadering is geïndiceerd in situaties waarin het curriculum een 
zekere zelfstandigheid heeft ten opzichte van andere curricula, 
het curriculum een onderwijsleereenheid of een cursus betreft, 
er duidelijkheid bestaat over de eindtermen en de noodzaak tot 
frequente inbreng van getransformeerde wetenschappelijke infor-
matie aanwezig is (Van der Burg en Wardenaar, 1979). Een derge-
lijke situatie doet zich hier voor. Het gaat immers om de 
ontwikkeling van een module die door de studenten relatief 
zelfstandig doorgewerkt moet worden, waarbij de doelstellingen 
nauwkeurig in termen van leerresultaten en leerprestaties 
aangegeven worden en waarbij de studietaken op grond van leer-
theoretische overwegingen geconstrueerd moeten worden. 
Een technologische benadering die vanuit eenzelfde verhouding 
tussen onderwijzen en leren vertrekt als in hoofdstuk 1 is 
aangegeven, is die van Romiszowski (1981): "... instruction ... 
has as its purpose the promotion of learning in individuals. 
Therefore theories of instruction are necessarily based on 
theories of learning" (p. 165). In het kort komt zijn benadering 
van het ontwerpen van onderwijs op het volgende neer. Als 
uitgangspunt voor het ontwerpen van reeksen leeractiviteiten 
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worden de prestaties genomen waartoe het onderwijs de studenten 
moet brengen. Deze benoemt hij in leertheoretische termen (in 
reproduktieve en produktieve prestaties), analyseert ze naar de 
vereiste leerresultaten (resp. kennis en vaardigheden) en biedt 
tenslotte gedifferentieerde onderwijsstrategieën om die leerre-
sultaten te bewerkstelligen. Deze benadering komt overeen met de 
benadering zoals die in schema 1 geschetst is. 
In de volgende paragraaf zal kort op de ideeën van Romiszowski 
worden ingegaan. Eerder is al opgemerkt dat het hier te ver zou 
voeren alle stappen uit het ontwikkelingsproces van de module in 
extenso te beschrijven. Daarom zal de strategie van Pomiszowski 
ook alleen in grote lijnen worden geschetst als verantwoording 
van de ondernomen ontwikkelingsactiviteiten. Voor meer gedetail-
leerde informatie zij verwezen naar Romiszowski (1981 en 1984). 
5.? De benadering van Romiszowski 
In de opvatting van Romiszowski (1984) is instructie een doelge-
richt onderwijsproces dat adequaat gepland wordt om een bepaald 
probleem -ontbrekende kennis of vaardigheden- op te lossen. 
Instructie heeft dus twee kenmerken, nl. doelgerichtheid en 
planning. Daarbij doet het er niet toe of het doel door de 
lerende zelf of door anderen is vastgesteld en evenmin of de 
geplande studieroutes gefixeerd of variabel zijn. Wat van belang 
is, is dát er doelen vastgesteld zijn en dät studieroutes ge-
pland zijn om dat doel te bereiken. Als niet aan beide voorwaar-
den is voldaan, is er misschien wel sprake van leren, maar niet 
van instructie. 
Het ontwerpen van een instructiesysteem vindt plaats op vier 
successief te doorlopen niveaus. Daarbij wordt het probleem, 
waarvoor instructie een oplossing moet bieden, telkens dieper 
geanalyseerd en wordt het instructie-ontwerp in toenemende mate 
gedetailleerd en gespecificeerd. De reden om deze analyse en 
ontwerp op successieve niveaus te laten plaatsvinden ligt in een 
efficiënt gebruik van energie. Voor sommige problemen is een 
vergaande analyse immers overbodig. De oplossing -of en hoe er 
geïnstrueerd moet worden- is vrijwel meteen evident. Op grond 
van de resultaten van het ontwerp op een bepaald niveau dient 
dan ook telkens besloten te worden of een volgend niveau nog 
doorlopen moet worden. 
De vier ontwerpniveaus kunnen als volgt gekarakteriseerd worden. 
Niveau 1: Projectniveau 
Op dit niveau wordt vastgesteld of instructie wel nodig is, 
danwei dat het gesignaleerde probleem op een andere wijze op 
te lossen is. Op dit niveau worden de einddoelstellingen 
vastgesteld en de taken en/of onderwerpen die onderwezen 
moeten worden. 
Niveau ?. : Cursusniveau 
Op dit niveau worden de doelstel!ingen meer in detail vastge-
steld, zodat ook tussendoelen geformuleerd kunnen worden. 
Daarnaast wordt de sequentie van de te behandelen onderwerpen 
c.q. de te leren taakelementen vastgesteld. 
Niveau 3: Lesniveau 
Op dit niveau worden de instructie-activiteiten, de onder-
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wijsmaatregelen ontworpen, zodat de structuur van de afzon-
derlijke onderwijseenheden (lessen) duidelijk wordt. 
Niveau 4: Leeractiviteitenniveau 
Op dit niveau wordt elke les in detail gepland en volledig 
geprepareerd. 
De vier ontwerpniveaus kunnen ook op een andere manier gekarak-
teriseerd worden. Op niveau een wordt de cursus als black-box 
beschouwd en beperkt de analyse zich tot de input en output van 
deze black-box. Op niveau twee wordt de cursusstructuur duide-
lijk, maar blijven de verschillende lessen gesloten. Op niveau 
drie vormen de leeractiviteiten de black-box, terwijl die op 
niveau vier weer duidelijk worden (Romiszowski, 1984, p. 52/53). 
Op alle niveaus vindt een drietal analyses plaats: 
Een "jobanalyse" om vast te stellen welke doelstellingen de 
moeitp van het onderwijzen waard zijn; 
Een onderwerpenanalyse om vast te stellen welke topics in het 
onderwijs aan bod zouden moeten komen; 
Een doelgroepanalyse om na te gaan of het onderwijs voor 
de betreffende doelgroep wel nodig is. Het kan immers zijn 
dat de doelgroep de beoogde doelstellingen al beheerst. 
Daarnaast levert de doelgroepanalyse een realistisch 
beeld van de ingangseisen voor het te ontwerpen instructie-
systeem. 
Deze analyses leiden op elk niveau tot steeds meer gespecifi-
ceerde beslissingen met betrekking tot de volgorde waarin 
onderwerpen en/of taken aan de orde moeten komen, de instruc-
tiestrategie die gehanteerd moet worden, de groeperingsvorm 
van de studenten en de media die in het onderwijs gebruikt 
kunnen worden. 
In de volgende paragraaf wordt aangegeven tot welke conclusies 
de verschillende analyses geleid hebben en wordt de verkregen 
opzet verantwoord. 
5.3 Globale opzet van de module 
5.3.1 Analyse 
Vïetenschappelijk onderwijs richt zich niet alleen op het verwer-
ven van kennis door studenten, maar ook en met name op het 
kunnen werken met die kennis: produktieve kennis. In § 2.5 is op 
dit punt onderscheid gemaakt tussen inzicht en probleemoplossen. 
In het onderzoek dat in het vorige hoofdstuk beschreven is, werd 
qemikt op het aanleren van probleemoplossen als te leveren pres-
tatie. Tn de zelfstudiecontext waarin dat onderzoek plaatsvond, 
bleken zich problemen voor te doen met de uitvoering van de 
studietaken. Met name werd verondersteld dat er een vorm van 
systeemscheiding optrad, waarbij de uitvoering van de studieta-
ken losgekoppeld werd van de informatie uit de tekst. 
Over het werkelijkheidsdomein dat in de studietaken aan de orde 
was, was zoveel voorwetenschappelijke kennis aanwezig dat een 
uitvoering -maar geen adequate- van de studietaken ook mogelijk 
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was zonder van de informatie uit de tekst gebruik te maken. Dit 
probleem kan alleen ondervangen worden in een onderwijscontext 
waarbij regelmatig de uitvoerino van de studietaken nabesproken 
wordt en gewezen wordt op de relevantie van de informatie uit de 
tekst voor de uitvoering van de taken. Een dergelijke onderwijs­
situatie ligt echter buiten bet kader van deze studie, die zich 
immerr. richt op, relatief zelfstandige verwerking van teksten 
met behulp van studietaken. 
ri-i inzicht als doel van de module is dat probleem niet aan de 
orde. Tekst en studietaken hebben dan immers betrekking op 
hetzelfde werke]iikheidsdomein. Vandaar dat in de te ontwerpen 
module voor inzicht als doelstelling geopteerd wordt. 
Inzicht kan omschreven worden als het uitvoeren van zodanige 
operaties (denkprocessen) op te verwerven of verworven kennis 
dat nieuwe informatie geproduceerd wordt. Daarbij gaat het noch 
alleen om de kennis die opgedaan wordt, noch alleen on het kun­
nen uitvoeren van denkprocessen, maar juist om de betrokkenheid 
van deze twee op elkaar. Er zal daarom naar gestreefd moeten 
worden dat de studenten in staat zijn nieuwe, niet. in de tekst 
gegeven relaties tussen informatie-eenheden te produceren. 
Dergeliike relaties kunnen aangeduid worden als inferenties. Een 
inferenti e is in operationele zin een 'relational triple' 
(Frederiksen, 1975) van de vorm A-R-B. In deze combinatie 
representeren A en В informatie-eenheden en vertegenwoordigt R 
de relatie tussen deze eenheden die niet in de tekst gegeven is. 
Anders gezegd, A en В vertegenwoordigen de propositionele kennis 
en R de operationele kennis. 
In zi in algemeenheid kan de doelstelling van de module dus 
omschreven worden als het leren maken van inferenties m.b.t. 
bepaalde informatie. 
Bovenstaande analyse zal nu nader aangevuld moeten worden met 
een onderwerpenanalvse om vast te stellen op welke propositio­
nele kennis geïnfereerd moet worden en met een doelgroep-analyre 
om te bepalen om welke studenten het daarbij gaat. 
Wat de doelgroep betreft gaat het om studenten (onderwijs)psy-
chologie. Deze hebben de propedeuse gehaald, maar geen formele 
scholing gehad in het maken van inferenties. Inhoudelijk v/eten 
ze van het onderwerp dat aan de orde komt nog niet al te veel 
af. In elk geval is het niet gewenst dat er veel common-sense 
kennis van het onderwerp bij de doelgroep aanwezig is. Relevan-
tie van het onderwerp in het kader van hun studie kar echter de 
betrokkenheid vergroten en daarmee ook de externe validiteit van 
het onderzoek ten goede komen. 
Een onderwerp dat aan deze voorwaarden voldoet is Aptitude 
Treatment Interaction (ATI). Dit handelt weliswaar over onder-
wijsproblemen (nl. aanpassing van onderwijs aan individuele 
verschillen) , maar stelt vooral een paradigma aan de orde om 
deze problemen te onderzoeken. Belangrijke onderwerpen m.b.t. 
ATI waarvan studenten iets zouden moeten weten zijn: 
Wat is АТТ-опаеггоек7 
Wat zijn de problemen rond ATI-onderzoek-' 
Wat zijn de perspectieven voor ATI-onderzoek? 
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Uitgaande van het bovenstaande zijn de volgende doelstellingen 
geformuleerd. Na voltooiing van de module over ATI-onderzoek, 
zijn de studenten in staat: 
aan te geven wat ATI-onderzoek inhoudt; 
aan te geven wat de v/aarde is van ATI-onderzoek; 
uiteen te zetten wat de verschillende opvattingen zijn over 
ATI ; 
uiteen te zetten tot welke conclusies de verschillende opvat-
tingen over ATI leiden; 
relaties te leggen tussen delen van de tekst, waar die 
relaties niet expliciet gelegd zijn. 
5.3.2 Beslissingen m.b.t. de globale opzet van de module 
Deels op grond van de randvoorwaarden waarbinnen de module zou 
moeten functioneren en deels op grond van de doelstellingen die 
nagestreefd worden, moeten volgens Pomiszowski beslissingen 
genomen worden m.b.t. medium, groepering, instructiestrategie en 
volgorde. Vandaar dat, na vaststelling van de doelstellingen, nu 
allereerst een schets van de situatie waarin de module moet 
functioneren, zal worden gegeven. 
De module dient enerzijds in een onderzoekbare situatie te kun-
nen functioneren en anderzijds een zo reëel mogelijk onderwijs-
onderdeel te vormen. Vanwege de onderzoekbaarheid zou de module 
geen al te grote omvang mogen hebben qua studielast; vanwege de 
ecologische validiteit zou de omvang toch substantieel moeten 
zijn. Daarom is gekozen voor een module met een studiebelasting 
van ongeveer vijf uren. 
Het studietaken-onderzoek richt zich vooral op de effecten van 
studietaken op de leeractiviteiten, leerprocessen en leerresul-
taten van studenten bij het verwerken van teksten. Om zo zuiver 
mogelijk de effecten van de studietaken te kunnen nagaan, dienen 
andere instructiemaatregelen zoveel mogelijk achterwege te blij-
ven. Dit impliceert dat de module gericht moet zijn op zelfstan-
dige verwerking door elke student afzonderlijk. 
Voor het instructiemedium betekent dit dat voor volledig schrif-
telijk studiemateriaal gekozen is. Het gaat immers om de verwer-
king van teksten met behulp van studietaken. 
Ten aanzien van de groepering van de studenten ligt individuele 
studie voor de hand. Samenwerking zou nieuwe factoren introdu-
ceren, waardoor de effecten van de studietaken als zodanig 
gemaskeerd zouden kunnen worden. 
Bij het vaststellen van de instructiestrategie staat het werken 
met studietaken centraal. De module waarin deze studietaken 
worden ondergebracht is vooral bedoeld om een zodanige context 
te creëren dat de studietaken optimaal tot hun recht kunnen 
komen. 
Wat de volgorde van de studietaken betreft ligt een volgorde van 
eenvoudig naar complex voor de hand gezien de resultaten van het 
eerder beschreven onderzoek. Deze volgorde zal op twee manieren 
aanwezig moeten zijn. Allereerst zullen de studietaken zelf 
89 
stapsgewijs in moeilijkheidsgraad moeten toenemen totdat uitein­
delijk de aan te leren vaardigheid zelf gepraktizeerd wordt. Op 
de tweede plaats zullen de studietaken zodanig geordend moeten 
worden dat de vaardigheid eerst stap voor stap begeleid en later 
volledig zelfstandig uitgevoerd moeten worden. 
5.4 De concrete opzet van de module 
5.4.1 In de module te realiseren onderwijsfuncties 
Voor het specifieke ontwerp van de verschillende leermaterialen 
in de module kon niet worden aangesloten bij Romiszowski, omdat 
deze ten tijde van de ontwikkeling van de module aan dat niveau 
van ontwerpen nog geen uitwerking had gegeven. Daarom is op dat 
punt gebruik gemaakt van de systematiek die Willems К Wolters 
(1980) beschrijven. Dit is weliswaar geen feitelijke strategie 
voor curriculumontwikkeling, maar kan beschouwd worden als een 
heuristiek voor het opzetten van onderwijs. Qua uitgangspunten 
past deze heuristiek binnen de strategie van Romiszowski. 
Op grond van een informatietheoretisch model van het leerproces 
onderscheiden Willems & Wolters (1980) een aantal onderwijsfunc­
ties dat gerealiseerd moet worden om invloed uit te oefenen op 
start en verloop van de gewenste leerprocessen. Deze functies 
worden in drie categorieën onderverdeeld: 
Functies die vooral van invloed zijn op de voorbereiding van 
studenten op het leren, nl. bekend maken van het doel van het 
onderwijs en duidelijk maken van het nut ervan; 
Functies die vooral van invloed zijn op de feitelijke ver-
werking van informatie, nl. compleet en begrijpelijk ver-
schaffen van de leerstof, aansluiten bij de voorkennis van de 
studenten, laten bestuderen van de leerstof vanuit verschil-
lende invalshoeken en laten oefenen als het gaat om het 
aanleren van vaardigheden; 
Functies die vooral van invloed zijn op de terugkoppeling, 
nl. het verschaffen van informatie over het resultaat van het 
leren en welke wijzigingen in de aanpak nodig zijn om tot 
optimale resultaten te komen. 
Welke functies nu precies vervuld moeten worden en met behulp 
van welke onderwijsmaatregelen dat moet gebeuren, hangt in 
belangrijke mate af van de doelstellingen die gerealiseerd 
moeten worden. 
Willems 6 Wolters noemen bij doelstellingen op inzichtniveau 





. Duidelijk maken van de 
doelstellingen 
Duidelijk maken wat de 
rationale van de stof is 
De studenten duidelijk maken dat zij een 
produktieve houding ten aanzien van de 
stof moeten innemen. 
Vragen verstrekken die de studenten op 
basis van het bij hun verwachte leerresul-
taat zouden moeten kunnen beantwoorden. 
Demonstreren hoe een dergelijke vraag aan-
gepakt zou kunnen worden 
Studenten laten ervaren dat het inzichte-
lijk kunnen werken met de stof ook prak-
tisch nut kan hebben. 
VERWERVING 
. Verschaffen van alle te leren 
infomatie 
De stof aanbieden door middel van een 
handboek, werkmap of iets dergelijks. 
De informatie structureren, waardoor deze 
beter te begrijpen valt. 
Demonstreren hoe een redeneertaak aange-
pakt kan worden. 
Het koppelen van de informa-




De stof vanuit verschil-
lende invalshoeken belichten 
Naar voorwetenschappelijke of vroeger ge-
leerde kennis omtrent het onderwerp ver-
wijzen. 
Nagaan of de studenten kennis missen om de 
studietaak goed uit te voeren. 
De studenten studietaken voorleggen die ze 
met behulp van de stof moeten uitwerken. 
Uiteenlopende taken geven over de stof. 
De studenten laten oefenen Het geven van taken waarbij de studenten 
verbanden moeten leggen, conclusies moeten 
trekken of verklaringen moeten geven. 
Deze taken steeds complexer maken. 
Steeds minder structurering bieden bij het 
werken aan de studietaken. 
TERUGKOPPELING 
. De studenten informatie over 
hun leervorderingen ver-
schaffen 
Opdrachten nakijken en bespreken. 
Verschillende wijzen van aanpak naast el-
kaar zetten en becommentariëren. 
Eventueel een alternatieve aanpak bieden. 
Tabel 17. Onderwijsfuncties en onderwijsmaatregelen voor het leveren van 
inzichtsprestaties (Willems & Wolters, 1980; p. 48-52). 
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5.4.2 De modulematerialen 
Teneinde deze maatregelen te realiseren in de context van de 
module die een zelfstudiekarakter moest hebben, is een aantal 
materialen ontwikkeld: 
Een inleiding; 





In de inleiding wordt ingegaan op de inhoud en relevantie van 
ATI voor het onderwijs. Er wordt een overzicht gegeven van de 
doelstellingen van de module, waarbij een voorbeeld gegeven 
wordt van een mogelijk toetsitem. In de inleiding wordt verder 
nog ingegaan op de manier waarop de teksten bestudeerd moeten 
worden om de doelstellingen te bereiken en het nut van de 
studietaken bij het studeren (bijlage 1). 
De inleiding heeft dus de functie duidelijk te maken wat de 
doelstellingen zijn en wat de rationale van de stof is. Daar­
naast wordt de studenten een procedure geboden om de stof zo te 
structureren dat deze beter te begrijpen is. 
OPLOSMETHODE VOOR INZICHTSVRAGEN 
Hierin wordt een geformaliseerde procedure beschreven voor de 
manier waarop de studenten inzichtsvragen kunnen aanpakken. De 
stappen die beschreven zijn, hebben een heuristisch karakter. De 
oplosmethode bestaat uit vijf stappen: 
1. Bepalen van de gegeven begrippen en de gevraagde relatie 
(actieterm) daartussen. 
2. Nadere omschrijving van wat de gevonden begrippen inhouden: 
Toespitsing van de omschrijvingen op aspecten die relevant 
zijn voor wat in de actieterm gevraagd wordt. 
3. Nadere bepaling van wat de actieterm inhoud en evt. zoeken 
van additionele informatie om de in de actieterm gevraagde 
relatie te kunnen vaststellen. 
4. Opschrijven van het antwoord. 
5. Controleren. 
Essentie van deze stappen is dat er een zorgvuldige analyse van 
de vraag plaatsvindt, en dat relevante informatie gezocht wordt. 
Aangegeven wordt dat deze methode eigenlijk bij alle inzichts­
vragen uitgevoerd zou moeten worden om ze met succes te kunnen 
beantwoorden (bijlage 2). 
De belangrijkste functie van de oplosmethode is de studenten 
duidelijk te maken hoe de studietaken aangepakt kunnen worden. 
Tevens wordt gedemonstreerd hoe de toetsvragen die de studenten 
mogen verwachten aangepakt kunnen worden. 
STUDIETEKSTEN 
Gekozen is voor twee artikelen over ATI: Klerk, L.F.W, de 
(1979), Aptitude Treatment Interaction en -een Nederlandse ver­
taling van- Crombag, H.F.M. (1979), ATI, misschien toch niet 
zo'η goed idee? Het onderwerp ATI is gekozen omdat het een 
terrein is waarop weinig voorwetenschappelijke kennis aanwezig 
zal zijn (onderzoeksparadigma) terwijl het toepassingsgebied 
(onderwijs) voor studenten relevant is. 
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Juist deze artikelen zijn gekozen omdat ze beide een inleiding 
op het terrein van ATI-onderzoek bieden, maar vanuit verschil-
lende invalshoeken. Daarmee zijn er zowel overeenkomsten als 
verschillen tussen beide artikelen te onderkennen. Bovendien 
zijn de artikelen beperkt van omvang. 
De teksten verschaffen de studenten dus alle vakinhoudelijke 
leerstof. 
STUDIETAKEN 
Gekozen is voor redeneertaken omdat bij de uitvoering van dit 
soort taken de inhoud van de teksten sterker nodig is dan bij 
probleemoplossingstaken. Door de sterkere gebondenheid van 
teksten en taken is de kans geringer dat het soort systeem-
scheiding optreedt dat in het onderzoek in hoofdstuk 4 veronder-
steld werd. 
De studietaken vertonen in tweeërlei opzicht een opbouw die te 
zamen resulteren in een volgorde die een toenemende complexiteit 
te zien geeft. 
De hoofdvolgorde in de studietaken is ontleend aan Van Hout 
Wolters, Jongepier en Pilot (1983): oriënteren, grondig studeren 
en herhalen. Vervolgens is daarbinnen de volgorde aangehouden 
van begrippen naar inferenties 
van 'afzonderlijke tekst' naar 'over de teksten heen'. 
Op de tweede plaats is een opbouw in de studietaken aangebracht 
van veel naar weinig sturing bij de uitvoering ervan. In de 
eerste studietaken worden vrijwel alle stappen uit de oplosme-
thode voorgegeven, terwijl dat geleidelijk aan minder wordt, 
totdat de studenten op zeker moment geacht worden alle stappen 
zelfstandig uit te voeren. 
In concreto gaven de studietaken de volgende opbouw te zien: 
Oriënteren in de tekst studietaak 1 
Belangrijke begrippen studietaak 2 en 3 
zoeken en opschrijven 
De grote lijn in elk arti- studietaak 4 en 5 
kei opsporen en uitwerken. 
De hoofdzaken uit en ver- studietaak 6, 7, 8, 
banden binnen elke tekst 9 en 10 
afzonderlijk doorplussen 
De teksten met elkaar ver- studietaak 11 en 12 
gelijken. 
Bijlage 3 geeft een voorbeeld van een meer en van een minder 
gestructureerde studietaak. 
Door de studietaken wordt een probleemgeoriënteerde aanpak 
gehanteerd, wordt de stof vanuit verschillende invalshoeken 
belicht en hebben de studenten de mogelijkheid om te oefenen. 
TOETSEN 
Conform de doelstellingen is zowel een kennistoets als een 
inzichtstoets ontwikkeld. De nadruk in de doelstellingen ligt 
weliswaar op het kunnen infereren m.b.t. de informatie uit de 
tekst, maar daartoe is, (propositionele) kennis nodig. Daarom is 
ook een kennistoets ontwikkeld. 
De inzi chtstoets bestond uit 25 beweringen die elk opgebouwd 
waren uit twee begrippen en een relatie daartussen: A-R-B. Bij-
voorbeeld: 
Wanneer men onderzoek doet naar de waar/niet waar/weet niet 
effecten van het compensatorisch model 
zal men vaak ordinale interacties vinden. 
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De beide begrippen uit elke bewering konr'en, in elk geval op 
alineaniveau als centrale begrippen gekenmerkt worden. De rela-
ties tussen deze begrippen konden soms wel (waar) en soms niet 
(niet waar) uit de inhoud van de teksten afgeleid worden, maar 
waren in elk geval niet als zodanig in de tekst gegeven. 
De kennistoets bestond uit 30 vierkeuzevragen en 25 waar/niet 
waar vragen. In elk item uit de toets stond één begrip centraal 
dat ook in de inferentietoets aan de orde was. De alternatieven 
bij de vierkeuzevragen bestonden uit: 
het goede alternatief; 
een letterlijk citaat uit een tekstpassage dichtbij het goede 
antwoord; 
een letterlijk citaat uit een tekstpassage uit een oeheel 
ander deel van de tekst dan het goede antwoord; 
een foutief doch plausibel ogend antwoord dat als zodanig 
niet in de tekst voorkwam. 
De waar/niet waar vragen hadden dezelfde vorm als de items uit 
de inzichttoets, zij het dat de beweringen nu betrekking hadden 
op een bepaald begrip en als zodanig in de tekst te vinden 
waren. 
De toetsen hadden niet, zoals de andere materialen, een functie 
in de sturing van het leerproces van de studenten, maar waren 
bedoeld voor de summatieve evaluatie van hun leerprestaties. 
Jn terugkoppelingsmogelijkheden is in de module niet voorzien. 
Gezien de complexe aard van de studietaken en de onvoorspelbaar-
heid van mogelijke antwoorden die de studenten konden geven leek 
terugkoppeling niet op voorhand in het studiemateriaal ingebouwd 
te kunnen worden. Uiteraard zou het (een) goede antwoord gegeven 
kunnen worden, maar de argumentatie daarvoor en vooral de infor-
matie over de redenen waarom een bepaald gegeven antwoord niet 
goed zou zijn, kunnen niet op voorhand in een zelfstudiepakket 
opgenomen worden. 
Samengevat zijn de volgende functies gerealiseerd middels de 
bijbehorende materialen. 
Materialen Onderwijsfuncties 
Inleiding Doelstellingen verduidelijken 
Rationale verduidelijken 
Verheldering bieden van de leerstof 
Oplosmethode Doelstellingen verduidelijken 
Aanpak redeneertaken demonstreren 
Studieteksten Verschaffen van de vakinhoudelijke leerstof 
Studietaken Probleemgeoriënteerde aanpak 
Stof vanuit verschillende invalshoeken 
belichten 
Oefenmogelijkheden bieden 
Toetsen Summatieve evaluatie van de leerprestaties 
Tabel 18. Onderwijsfuncties van de module en de materialen waarin ze gerea-
liseerd zijn. 
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De module voldoet tevens aan de eisen die in het begin van dit 
hoofdstuk genoemd zijn en die voortvloeiden uit de resultaten 
van het onderzoek uit hoofdstuk vier. 
Er if sprake van een geleidelijke opbouw in de studietaken 
van eenvoudig naar complex en van veel voorstructurering naar 
weinig structurering. 
Door de oplosmethode en de aanvankelijke structurering van de 
studietaken kunnen de studenten .leren hoe de taken uitcrevoerd 
moeten worden. 
Omdat het om redeneertaken gaat moeten de studenten de 
informatie uit de studieteksten gebruiken om verbanden in die 
informatie te leggen of daaruit conclusies te trekken. 
De informatie in de studieteksten heeft betrekking op een 
onderzoeksparadigma waarover niet al te veel voorkennis 
aanwezig kan zijn. De informatie kan dus ook niet met die 
voorkennis interfereren. 
In de inleiding wordt duidelijk gemaakt wat voor toets de 
studenten aan het einde van de module mogen verwachten. 
In het volgende hoofdstuk zal v/orden nagegaan in hoeverre de 
ontwikkelde materialen uit de module inderdaad aan hun bedoelin-
gen voldoen. 
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EVALUATIF ΓΝ AANPASSING VAN DP MODT7LE 
In een drietal vooronderzoeken is de module op zijn kwaliteiten 
getoetst. In concreto is daarbij ingegaan op: 
de eigenschappen van de geselecteerde teksten; 
het functioneren van inleiding en oplosmethode; 
het functioneren van de studietaken afzonderlijk en gezanen-
lijk; 
de kwaliteit van de toetsen 
de wijze waarop met de module als geheel gewerkt wordt. 
In de volgende paragrafen zullen de onderzoeken en resultaten 
daarvan kort besproken worden, waarna samenvattend een oordeel 
over de module en de verschillende materialen daaruit gegeven 
zal worden. 
6.1 Onderzoek J 
DOEL VAN HET ONDERZOEK 
De bedoeling van het onderzoek was tweeledig. Allereerst moest 
duidelijk worden in hoeverre de gekozen teksten geschikt waren 
voor de doelgroep e.g. in hoeverre de teksten interessant, moti­
verend etc. waren. Op de tweede plaats werden in dit onderzoek 
de ontwikkelde toetsen op hun kwaliteiten getest: moeilijkheids­
graad, betrouwbaarheid, relatie tussen propositionele kennis en 
het kunnen maken van inferenties. 
ONDERZOEKSOPZET 
Proefpersonen 
Het onderzoek werd in september 1983 gehouden in Tilburg. Als 
proefpersonen fungeerden 3 3 studenten psychologie. De groep 
omvatte zowel 2e aJ s 3e iaars studenten. Deze volgden groten­
deels hetzelfde programma omdat tussen deze twee jaargangen de 
invoering van de Wet op de Tweefasen-structuur had plaatsgevon­
den. Hierdoor waren de tweedejaarsstudenten bezig met hun eerste 
doctoraaljaar en de derdejaarsstudenten met hun laatste kandi­
daatsjaar. 
De studenten deden allemaal aan het onderzoek mee op basis van 
vrijwilligheid en werden voor hun deelname betaald. 
Materialen 
De materialen bestonden uit de teksten van De Klerk en Crombag 
over ATI, een schriftelijke inleiding waarin de doelstellingen 
van de teksthestudering uiteengezet werden evenals de procedure 
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die in het onderzoek gevolgd zou worden en de beide toetsen (zie 
§ 5.4.2). 
Tenslotte was er nog een vragenlijstje over de verschillende 
eigenschappen van de teksten. Dit bestond uit vragen met vijf-
puntsschaaltjes. 
Procedure 
De bedoeling en de procedure van het onderzoek werden eerst 
mondeling uiteengezet en vervolgens ook op schrift aan de 
studenten beschikbaar gesteld. De instructie werd ook mondeling 
gegeven, omdat in een vooronderzoek gebleken was dat sommige 
studenten de schriftelijke instructie niet goed lazen en meteen 
aan de slag gingen. 
De studenten konden daarna in hun eigen tempo de teksten bestu-
deren. Er werd voor een variabele studietijd gekozen, omdat in 
een reële studiesituatie de tijdsdruk ook slechts van relatief 
belang is. Als een student te kennen gaf klaar te zijn met 
bestudering van de teksten werden deze ingenomen en diende het 
vragenlijstje te worden ingevuld. Dit gebeurde voordat de 
toetsen gemaakt werden om eventuele interferentie tussen de 
moeilijkheid van de toetsen en het oordeel over de teksten te 
vermijden. Tenslotte werden, ook weer zonder tijdsdruk, respec-
tievelijk de inferentietoets en de begripstoets afgelegd. 
RESULTATEN 
De teksten van De Klerk en Crombag werden niet al te moeilijk 
gevonden. Ze waren goed te lezen, bevatten geen moeilijke nieuwe 
termen en men had voldoende voorkennis om ze te kunnen begrij-
pen. 
Er bleek op één punt een duidelijk verschil te bestaan tussen de 
tweede en derdejaarsstudenten. De tweedejaarsstudenten hadden 
eigenlijk nog nooit van ATI gehoord voordat ze de artikelen 
onder ogen kregen, terwijl de derdejaars zeiden al heel wat over 
ATI te hebben gehoord of gelezen. In tabel 19 zijn de gegevens 




Teksten goed te lezen 
Moeilijkheid teksten 
Veel moeilijke nieuwe termen 
Voldoende voorkennis 













Tabel 19. Oordeel van de studenten over de teksten. (De antwoordmoge­
lijkheden varieerden van 1 (zeer negatief) tot 5 (zeer 
positief)) 
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De inferentietoets bleek niet te voldoen. De betrouwbaarheid en 
item-restcorrelatie waren te laag, ook na weglating van de ex­
treem lage scoorders (Van Naerssen, 1984). 
Alle ppn. Na weglating 
extreem lage scoorders 




χ = 15.15 
range 9 < χ < 21 
r. = .15 
α " = .48 
χ = 16.11 
11< x< 21 
r. = .04 
а = -14 
Tabel 20. Toetsgegevens inferentietoets. 
Op grond van de i t e m - a n a l y s e , zou een a a n t a l i t e m s vervangen 
moeten worden. Vi j f i tems hadden een t e l a g e d i s c r i m i n e r e n d e 
waarde (p < .20 of ρ > . 8 0 ) , twee vragen hadden een ex t reem l a g e 
i t e m r e s t c o r r e l a t i e . Het a a n t a l i t e m s zou b o v e n d i e n f o r s u i t g e ­
b r e i d moeten worden om t o t een a c c e p t a b e l b e t r o u w b a a r h e i d s n i v e a u 
t e komen. 
De b e g r i p s t o e t s werd gescoord v o l g e n s de c o r r e c t i e - v o o r - r a d e n ­
p r o c e d u r e . Deze p r o c e d u r e l e v e r d e de vo lgende gegevens op over 
de t o e t s . 
Hele toets Twee-keuze Vier-keuze 
Toetsscore (x =55) 
max range 19.7 <x< 45.0 12.5 <x< 20.2 13.5 <x< 25.7 
Gem. moeilijkheidsgraad ρ = .54 ρ = .46 ρ = .62 
Betrouwbaarheid α = .53 α = ·46
 α
 = .57 
Tabel 21. Toetsgegevens begripstoets. 
Geconcludeerd kon worden d a t de b e t r o u w b a a r h e i d van de b e g r i p s ­
t o e t s t a m e l i j k l a a g was. De tweekeuze v r a g e n z i j n a a n z i e n l i j k 
m o e i l i j k e r dan de v i e r k e u z e v r a g e n . 
CONCLUSIES 
Geconcludeerd werd d a t de t e k s t e n voor de d o e l g r o e p g e s c h i k t 
waren en deze werden daarom ook zonder w i j z i g i n g e n i n de module 
g e b r u i k t . Dat de d e r d e j a a r s a l op de hoogte waren van ATI werd 
n i e t a l s bezwaar g e z i e n omdat de f e i t e l i j k e d o e l g r o e p u i t 
t w e e d e j a a r s zou b e s t a a n . 
In p l a a t s van e r n a a r t e s t r e v e n de o n t w i k k e l d e i n f e r e n t i e t o e t s 
t e v e r b e t e r e n , i s b e s l o t e n een v o l l e d i g a n d e r e t o e t s van h e t 
e s s a y t y p e t e o n t w i k k e l e n . Aan deze b e s l i s s i n g l a g e n de vo lgende 
overwegingen t e n g r o n d s l a g . 
De p r a k t i s c h e c o n s e q u e n t i e s van de v e r b e t e r i n g van de t o e t s , 
b r a c h t problemen met z i c h mee, d i e o . a . de v a l i d i t e i t van de 
t o e t s b e t r o f f e n . Bi j de c o n s t r u c t i e van de t o e t s was h e t a l 
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moeilijk gebleken voldoende inferenties te construeren die niet 
te veel betrekking hadden op details uit de tekst. Uitbreiding 
van het aantal items zou noodzakelijkerwijze naar te specifieke 
niet van de studenten verlangde kennis vragen. Bovendien was 
het, gezien het abstractieniveau van de teksten moeilijk om 
niet-ambigue uitspraken te formuleren, ofwel uitspraken die door 
studenten als niet-ambigu herkend zouden worden. 
De toets vroeg van de studenten een (onbeargumenteerde) uit-
spraak te doen over een inferentie. Dat vereist van hen het 
herkennen van het inferentiekarakter van de uitspraak en het 
verifiëren van de inferentie. Gezien de reacties van de studen-
ten, lijkt het erop dat ze het inferentiekarakter van de items 
niet herkenden en ze de vragen beantwoordden als ging het om 
herkenning van woordelijk in de tekst voorkomende tekstelemen-
ten. 
Met een essaytoets zijn deze problemen te ondervangen. Het 
aantal items kan beperkt blijven en zich op hoofdzaken uit de 
tekst richten; er hoeven door de studenten geen uitspraken 
herkend te worden en het kenniskarakter van de items is voor de 
studenten zeker minder een vanzelfsprekende zaak dan bij een 
gesloten toets. Op grond hiervan werd een essaytoets met zes 
items ontwikkeld (zie § 6.2). 
Gezien de grotere moeilijkheid van de tweekeuze vragen en het 
groter aantal tweekeuze vragen dat nodig is voor een acceptabele 
betrouwbaarheid in vergelijking met vierkeuze vragen werd beslo-
ten de begripstoets verder nog uitsluitend uit vierkeuzevragen 
te laten bestaan. Daartoe werden vijf nieuwe items ontworpen en 
aan de bestaande vragen toegevoegd, waardoor een toets met 35 
items ontstond. 
6.2 Onderzoek II 
DOEL VAN HET ONDERZOEK 
In dit onderzoek werd de module in zijn geheel op zijn functio-
neren getoetst. Aan de teksten werd echter geen speciale aan-
dacht meer geschonken, omdat de resultaten uit onderzoek I 
daartoe geen aanleiding gaven. De toetsen daarentegen werden wel 
uitdrukkelijk op hun kwaliteiten getest, omdat deze sterk ver-
anderd waren op grond van de resultaten uit onderzoek I. Specia-
le aandacht werd geschonken aan de inleiding en de oplosmethode. 




Dit onderzoek werd in oktober 1983 aan de TH Twente uitgevoerd. 
Als proefpersonen fungeerden 27 derdejaarsstudenten onderwijs-
kunde. Deze groep was gekozen omdat zij vanuit hun opleiding, 
т.п. waar het leerplanontwikkeling betreft, gerichtere informa­
tie zouden kunnen geven over het functioneren van de verschil-
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lende aspecten van de module. Daarnaast hadden zij in hun 
opleiding niet meer informatie over onderzoeksparadigma's in het 
algemeen en ATI in het bijzonder gehad dan de feitelijke doel-
groep van de module. 
De proefpersonen namen aan het onderzoek deel op basis van 
vrijwilligheid en werden voor hun deelname betaald. 
Materialen 
De studiematerialen bestonden uit de verschillende onderdelen 
van de module zoals die in hoofdstuk 5 beschreven zijn, d.w.z. 
Een inleiding waarin de doelstellingen van de module, de 
bedoeling van de studietaken en suggesties voor de aanpak van 
de module beschreven worden. 
De oplosmethode voor inzichtsvragen. 
Een reeks van 12 studietaken. 
De teksten van De Klerk en Crombag. 
De inzichts- en begripstoets. 
De inzichtstoets bestond uit zes open vragen, waarvan er twee 
betrekking hadden op het artikel van De Klerk, twee op het 
artikel van Crombag en twee op beide artikelen. In alle vragen 
werd van de studenten verwacht dat zij een niet in de tekst 
gespecificeerde relatie tussen twee begrippen zouden verduide-
lijken. 
Bijvoorbeeld: 
Volgens Crombag kijkt de mastery-learning benadering anders aan tegen 
individuele verschillen dan de ATI- benadering. 
Beschrijf het verschil in opvatting over individuele verschillen tussen 
mastery-learning en de ATI-benadering. 
De begripstoets bestond uit 35 vierkeuzevragen. Elk item uit de 
toets betrof een begrip dat gekend en begrepen moest worden om 
de vragen uit de inzichtstoets te kunnen beantwoorden. Anders 
gezegd, de begripstoets dekte de kennisbasis voor de inzichts-
toets. 
Na elke studietaak was een vragenlijst opgenomen waarin werd 
ingegaan op: 
de hoeveelheid aan de studietaak bestede tijd; 
de moeilijkheid van de studietaak; 
de duidelijkheid van de studietaak; 
de zinvolheid van de studietaak; 
het gebruik van de oplosmethode; 
de wijze waarop de studietaak het leren beïnvloed had. 
Met uitzondering van de bestede tijd kon bij elke vraag op een 
vijfpuntsschaaltje geantwoord worden. 
Aan het einde van de reeks studietaken was nog een algemene 
vragenlijst opgenomen, waarin op het functioneren van de module 
als geheel werd ingegaan. Deze vragenlijst had dezelfde struc-
tuur als de vragenlijsten per studietaak. 
In een drietal open vragen werd erop ingegaan 
wat de studenten dachten te moeten leren 
wat volgens de studenten de bedoeling van de studietaken was 
wat volgens de studenten de bedoeling van de oplosmethode 
was. 
Tevens werd nagegaan op basis van welke informatie de studenten 
tot hun antwoord gekomen waren. 
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tenslotte was er nog een vragenlijst waarmee bekeken werd of de 
studenten de toetsvragen verwacht hadden en wat ze nog van de 
oplosmethode wisten. 
Procedure 
Allereerst werd mondeling de bedoeling van het onderzoek uiteen-
gezet en de module geïntroduceerd in een bijeenkomst van alle 
studenten tezamen. In deze introductiebijeenkomst werden de 
verschillende materialen en de leerdoelen toegelicht en de 
module uitgedeeld. Daarin waren ook de vragenlijsten per studie-
taak en de algemene vragenlijst opgenomen. De studenten werd de 
gelegenheid geboden vragen te stellen. Ze hadden vervolgens een 
week de tijd om de module thuis in hun eigen tempo door te 
werken. 
Na die week werden, weer in een gezamenlijke bijeenkomst, de 
modulematerialen ingenomen en kregen de studenten het vragen-
lijstje met drie open vragen voorgelegd. Als ze te kennen gaven 
daarmee klaar te zijn, moesten zij achtereenvolgens de inzichts-
toets, het vragenlijstje over toetsverwachting en oplosmethode 
en de kennistoets invullen. Bij geen van deze activiteiten werd 
door de onderzoekers een tijdslimiet gesteld. 
RESULTATEN 
De inleiding was bedoeld om de studenten duidelijk te maken wat 
de doelstellingen van de module waren en wat de functie van de 
studietaken was. 
Tot op zekere hoogte heeft de inleiding ook aan de bedoelingen 
voldaan. De studenten gaven te kennen dat hun beeld van wat ze 
moesten leren in redelijke mate bepaald was door de inleiding 
(x = 3.1 op een vijfpuntsschaal). Dat beeld klopt overigens niet 
in alle gevallen met de werkelijkheid. 
Juist Onjuist 
Bepaald door de inleiding 0 7 
Niet bepaald door de inleiding 2 10 
Tabel 22. Verdeling van aantallen studenten met goede en foutieve toetsver-
wachting al dan niet door de inleiding bepaald. 
Van de 15 studenten die zeggen dat hun beeld van de doelstellin-
gen van de module in sterke mate bepaald is door de inleiding, 
hebben er slechts 8 een juist beeld van de doelstellingen. In 
totaal hebben echter niet meer dan 10 studenten een correct 
doelstellingenbeeld. De verhouding tussen juiste en foutieve 
doelstellingenbeelden bij de studenten van wie het beeld niet of 
nauwelijks door de inleiding bepaald is, is 2:10. Als we deze 
verdeling toetsen tegen de verdeling van juiste en onjuiste 
beelden van de studenten van wie het beeld wel door de inleiding 
bepaald is, vinden we X2 = 14.52 (p < 05) . Anders gezegd, de 
studenten die hun beeld van de doelstellingen (mede) baseren op 
de inleiding hebben significant meer kans dat die toetsverwach-
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ting iuist is dan de studenten die de inleiding niet laten 
meewegen, 
De functie van de studietaken blijkt in nog sterker mate door de 
inleiding bepaald te zijn: χ = 3.6 (vijfpuntsschaal). Ook nu 
heeft dit niet in alle gevallen tot een correct beeld geleid. 
Juist Onjuist 
beeld beeld 
Bepaald door de inleiding 12 4 
Niet bepaald door de inleiding 5 6 
Tabel 23. Aantallen studenten met een juist en onjuist beeld van de functie 
van de studietaken, al dan met door de inleiding bepaald. 
Ook nu kan geconcludeerd worden dat de inJeiding wezenlijk bij­
draagt aan een juist beeld van de functie van de studietaken. 
Als we de verdeling van studenten met goede en foutieve beelden 
die zich door de inleiding hebben laten leiden toetsen tegen de 
verdeling van studenten met qoede en foutieve beelden voor wie 
de inleiding niet bepalend was, vinden we X 2 = 5.7 (p < .05). 
De oplosmethode gaf een procedure om inzichtsvragen te kunnen 
beantwoorden. De bedoeling was dat de studenten deze procedure 
bij de relevante studietaken zouden gebruiken om zodoende de 
oplosmethode te leren beheersen en tot betere antwoorden op de 
studietaken en inzichtsvragen te komen. 
Daarom is allereerst nagegaan of de oplosmethode ook werkelijk 
gebruikt werd bij de studietaken waar dat mogelijk was (studie­
taken 6 t/m 12). 
Oplosmethode gebruikt 
Studietaak 6 x=4.04 s = 1.26 
Studietaak 7 χ = 2.33 s = 1.36 
Studietaak θ χ = 3.81 s=1.36 
Studietaak 9 χ = 3.81 s=1.24 
Studietaak 10 χ = 3.52 s = 1.48 
Studietaak 11 χ = 3.44 s = 1.31 
Studietaak 12 χ = 3.46 s = 1.36 
Tabel 24. Mate waarin de oplosmethode gebruikt is (score op een vijfpunts­
schaal met 1 = "helemaal met gebruikt" tot 5 = "volledig ge­
bruikt") . 
De oplosmethode is, bij de studietaken waar dat mogelijk was, in 
redelijke mate gebruikt, hoewel er een forse spreiding in het 
gebruik te constateren valt. 
Ook de functie van de oplosmethode was bekend, in zoverre dat de 
studenten deze in meerdere of mindere mate juist konden weerge­
ven. De antwoorden op de vraag naar de bedoeling van de oplosme­
thode zijn beoordeeld op een vijfpuntsschaal, met 1 = helemaal 
fout en 5 = helemaal goed. De gemiddelde score bedroeg χ = 3.68. 
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De studenten bleken ook in staat de essentie van de oplosmethode 
redelijk te kunnen weergeven, hoewel er geen instructie gegeven 
was de oplosmethode te leren: χ = 3.0. 
Ondanks het gebruik dat van de oplosmethode gemaakt is, de 
duidelijkheid van de bedoeling en de kennis van de oplosmethode 
achtten de studenten de methode toch niet erg nuttig: χ = 2.82 
(1 = helemaal niet nuttig; 5 = zeer nuttig) . De belangrijkste 
reden hiervoor lijkt te zijn dat de meeste studenten de oplosme­
thode te omslachtig vinden. Over het algemeen gaf men te kennen 
een dergelijke procedure al te gebruiken, maar nogal impliciet. 
Het gebruik dat de studenten van de oplosmethode maken, lijkt 
niet al te veel invloed te hebben op de kwaliteit van de ant­
woorden op de verschillende studietaken. De correlaties tussen 
het gebruik dat de studenten van de oplosmethode gemaakt zeggen 
te hebben en de score op de studietaken varieert van r = -.14 
tot r = .64 met een gemiddelde r = .14. 
Bij de studietaken waren verschillende aspecten van belang. 
Allereerst de kwaliteit van de studietaken, zoals die ervaren 
werd. Op de tweede plaats de mate waarin en de wijze waarop de 
studietaken gemaakt zijn. Tenslotte moest bekeken worden of de 
studietaken aan hun bedoelingen voldeden. Met name is daarbij 
gekeken of de studietaken het gewenste sturende effect hadden op 
de toetsverwachting, de leeractiviteiten en de (ervaren) leerre­
sultaten en of de opbouw in studietaken een positief effect op 
de uitvoering van de studietaken had. 





























































Tabel 25. Beoordeling van de verschillende studietaken op vijfpuntsschalen. 
(5=zeer duidelijk, moeilijk, zinvol; l=zeer onduidelijk etc.) 
Uit tabel 25 kan geconcludeerd worden dat de studenten de 
studietaken op zich duidelijk genoeg vonden en door de bank 
genomen noch erg moeilijk noch erg makkelijk. Opvallend is dat 
men vooral de studietaken waarbij men vergelijkingen tussen 
beide artikelen moest maken (studietaak 11 en 12) zinvol vindt. 
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Waarschijnlijk zijn dat juist de studietaken die meer van de 
studenten vroegen dan ze gewoon zijn te doen. Overigens acht men 
de meeste studietaken wel tamelijk zinvol. 
De uitvoering van de studietaken geeft een iets ander beeld te 
zien. Over het algemeen worden de studietaken niet zo erg goed 
uitgevoerd, als tenminste uitsluitend naar de antwoorden wordt 
gekeken. Toch wordt er gemiddeld tamelijk veel tijd aan de 
studietaken besteed en geven de studenten aan dat ze zich nogal 
ingespannen hebben bij de uitvoering (tabel 26). 
Score Tijd Inspanning 






























































Tabel 26. Uitvoering van de studietaken. 
Met name de studietaken 2, 3 en 9 hebben erg veel ti]d gekost. 
Bij de studietaken 2 en 3 ligt dat voor de hand omdat deze van 
de studenten vragen elk artikel afzonderlijk goed te bestuderen. 
Bij studietaak 9 is de reden minder duidelijk. De taak wordt 
niet moeilijker gevonden dan de andere studietaken, noch heeft 
men zich daarvoor apart meer ingespannen. 
De studietaken blijken nauwelijks een sturend effect te hebben 
op de toetsverwachting. De studenten zeggen dat hun _toetsver-
wachting nauwelijks door de studietaken veranderd is (x = 2.27). 
Toch zeggen ze ook dat ze door de studietaken meer dan anders 
verbanden hebben_ gelegd (x = 3.70) en minder uit het hoofd 
hebben geleerd (x = 2.22). Ook menen ze andere dingen geleerd te 
hebben (x = 3.56). Geen van de studietaken heeft hen echter op 
andere aspecten van de tekst doen stuiten dan waarop ze anders 
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toch al gestoten zouden zijn: χ varieert van χ = 1.48 tot χ = 
2.22. 
Om na te gaan of de opbouw nog een positief effect op het maken 
van de studietaken had, is de samenhang bekeken tussen de 
prestaties op de voorafgaande studietaken en de prestatie op de 
eerstvolgende studietaak. Zo is bijvoorbeeld de correlatie 
bekeken tussen de somscore op de studietaken 1, 2 en 3 en de 
score op studietaak 4 en de somscore op de studietaken 1 t/m 8 
en de score op studietaak 9. Deze correlaties zijn allemaal 
significant positief variërend van .47 tot .83 met een gemiddel-
de r = .62. Omdat in deze correlatie ook een algemene intelli-
gentiefactor kan meewegen, kan echter niet zonder meer geconclu-
deerd worden dat de geleidelijke opbouw een positief effect 
heeft gehad. 
Concluderend kan gesteld worden dat de studietaken door de stu-
denten acceptabel geacht worden qua duidelijkheid, moeilijkheid 
en zinvolheid. Wel nemen ze nogal wat tijd in beslag. Het aantal 
studietaken wordt dan ook te groot gevonden, gezien de beperkte 
hoeveelheid leerstof (x = 2.22). Hoewel de studietaken de aan-
dacht van de studenten niet op andere aspecten van de teksten 
gericht hebben, is wel meer aandacht besteed aan het leggen van 
verbanden. Er zijn bovendien aanwijzingen dat de opbouw in de 
studietaken adequaat is. 
Omdat de inzichtstoets nu in essayvorm opgezet was, moest een 
scoringsvoorschrift ontwikkeld worden om de scoring zo objectief 
en consistent mogelijk te laten plaatsvinden. Een voorbeeld van 
het scoringsvoorschrift is in bijlage 4 opgenomen. 
Met behulp van het scoringsvoorschrift werden de toetsen door 
twee onafhankelijke beoordelaars gescoord. De beoordelaarsover-
eenstemming, berekend met behulp van de produkt-moment correla-
tiecoëfficiënt varieerde over de inzichtsvragen van .53 tot .79. 
Over de totale toetsscore was de overeenstemming r = .80. Na 
overleg werd tot enkele verduidelijkingen in het scoringsvoor-
schrift besloten, zonder dat dit wezenlijk veranderde. 
De aldus gescoorde toets vertoonde de volgende karakteristieken. 
Moeilijkheidsgraad: - gemiddeld ρ = .41 
- range .14 <p < .80 
Item-restcorrelatie: r. = .46 
Betrouwbaarheid: α = .72 
Tabel 27. Toetsgegevens inzichtstoets. 
Er bleek nogal wat verschil in moeilijkheidsgraad tussen de 
items te bestaan. Het slechtst gemaakt zijn de vragen 2, 3 en 6 
(met p-waarden kleiner dan .40). 
De begripstoets werd gescoord met het forced-guessing systeem, 
omdat in onderzoek I gebleken was dat de studenten, ondanks de 
instructie, nauwelijks vragen open lieten. De instructie was 
uiteraard aan het scoringssysteem aangepast. Deze scoring 
leverde de volgende resultaten op. 
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Hele toets Na verwijdering items 
Moeilijkheidsgraad: - gemiddeld ρ = .64 ρ = .66 
2 range .31 S pu 1.00 .31 £ pi 1.00 





 = .52 
Tabel 28. Toetsgegevens begripstoets. 
Er waren 5 items met een moeilijkheidsgraad .30 s ρ S .80 en een 
zeer negatieve item-restcorrelatie, variërend van Г І
Г
 = -.21, 
tot ГІГ = -.63. Na verwijdering van deze 5 items uit de toets 
bleek de moeilijkheidsgraad nauwelijks te zijn veranderd, maar 
was de betrouwbaarheid gestegen tota = .52 (zie tabel 28). Bij 
30 van de 35 items bleek tenminste één alternatief door geen 
enkele student te zijn gekozen. 
Geconcludeerd kon worden dat de inzichtstoets en het bijbehoren-
de scoringsvoorschrift redelijk tot goed voldeden. De begrips-
toets daarentegen moest op een aantal punten bijgesteld worden. 
Behalve aan de verschillende materialen is ook aandacht besteed 
aan de manier waarop de studenten met de module in zijn totali-
teit gewerkt hebben. Met name is nagegaan hoe ingespannen de 
studenten gewerkt hebben, ook in vergelijking met echte studie-
onderdelen, aan welke aspecten van de module de meeste tijd be-
steed is en hoe die tijdsbesteding gefaseerd is. 
Uit de gegevens blijkt dat de studenten de teksten vaker bestu-
deerd hebben dan ze normaal gedaan zouden hebben (x = 3.73) en 
in totaal ook meer tijd aan de teksten besteed hebben (ie = 
3.82). Toch hebben ze zich niet veel meer ingespannen dan naar 
hun idee nodig was om de toets te kunnen maken (x = 3.18). 
De meeste tijd die aan de module besteed is, is gaan zitten in 
het uitvoeren van de studietaken. De teksten zijn, zoals ook de 
bedoeling was, vooral bestudeerd in functie van het uitvoeren 
van de studietaken (x = 4.11). 
De module is gemiddeld in ± 3 sessies doorgewerkt en vrijwel 
uitsluitend door elke student individueel. 
CONCLUSIES 
Geconcludeerd kan worden dat de inleiding in grote lijnen aan 
zijn bedoelingen voldeed. Voor de oplosmethode lag de zaak min-
der duidelijk. Op een aantal studietaken leek de oplosmethode 
een faciliterend effect te hebben, op een aantal andere studie-
taken was er nauwelijks of geen effect. Sommige studenten vonden 
de oplosmethode te omslachtig, maar gezien de resultaten op de 
studietaken en de inzichttoets zou een verkorting van de proce-
dure op voorhand te voorbarig zijn. 
Beide materialen zijn daarom zonder wezenlijke veranderingen 
gehandhaafd. 
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Het aantal studietaken is verminderd tot tien. De studietaken 4 
en 5 die het minst zinvol geacht werden zijn gecombineerd tot 
één studietaak, terwijl studietaak 7 is vervallen omdat deze in 
wezen dezelfde strekking had als studietaak 6. Deze laatste stu-
dietaak is daarbij qua vormgeving aangepast. Door deze wijzi-
gingen is de opbouw gehandhaafd kunnen blijven, terwijl aan de 
wens tot vermindering van het aantal studietaken tegemoet is 
gekomen. 
De inzichtstoets is als zodanig gehandhaafd. Alleen is bij een 
tweetal items de vraagstelling verder toegespitst. 
Bij de begripstoets werd op basis van de analysegegevens beslo-
ten 12 items te verwijderen en te vervangen door 14 nieuwe items 
die op wezenlijke punten uit de teksten betrekking hadden. Van 
de resterende items hadden er drie een sterk negatieve item-
restcorrelatie. Bij twee daarvan werden de stam en de formule-
ring van het juiste alternatief aangepast. Het derde item bleef 
ongewijzigd omdat de sterke indruk bestond dat de negatieve 
item-restcorrelatie te wijten was aan voorkennis die interfe-
reerde met de in de studieteksten geboden informatie. Deze 
voorkennis zou bij de uiteindelijke doelgroep afwezig zijn. 
Van 10 andere items werd één alternatief veranderd omdat dit 
door geen enkele student gekozen was en bij nader inzien ook 
geen goede afleider leek. 
Op die manier ontstond een grotendeels nieuwe toets met 37 
vierkeuzevragen. 
6.3 Onderzoek III 
DOEL VAN HET ONDERZOEK 
In dit onderzoek werd de module nogmaals op zijn functioneren 
getoetst. In tegenstelling tot onderzoek II gebeurde dit nu 
echter in een reële onderwijssetting en bij de doelgroep waar-
voor de module uiteindelijk bestemd was. Het onderzoek werd uit-
gevoerd in december 1983 aan de KU Nijmegen. 
Omdat in de studietaken en de toetsen enige aanpassingen gemaakt 
waren, is het onderzoek ook met name daarop gericht. 
ONDERZOEKSOPZET 
Proefpersonen 
Als proefpersoon fungeerde een volledige tweedejaarsgroep 
psychologiestudenten (n = 143). Deze groep betrof de beoogde 
doelgroep van de module. De module paste ook in de cursus 
onderwijspsychologie die in het tweede jaar gegeven werd en 
vormde een verplicht onderdeel daarvan. De resultaten op de 
inzichtstoets telden -in bescheiden mate- mee voor het uiteinde-
lijke tentamenresultaat. Deelname aan het onderzoek was niet 
verplicht, deelname aan de toets wel. Alle studenten bleken 




De materialen waren grotendeels hetzelfde als in onderzoek II. 
Wijzigingen hadden betrekking op de studietaken en de beide 
toetsen. Bovendien vervielen de vragenlijsten die betrekking 
hadden op bedoeling en functie van studietaken en oplosmethode 
en op de toetsverwachting en kennis van de oplosmethode. Wel 
werd de leerstijl van de studenten gemeten (zie voor een be-
schrijving van dit instrument, hoofdstuk 7). 
Hoewel het aantal studietaken teruggebracht werd tot tien, bleef 
de opbouw hetzelfde: 
Oriënteren in de tekst Studietaak 1 
Belangrijke begrippen zoeken en op- Studietaak 2 en 3 
schrijven 
De grote lijn in beide artikelen Studietaak 4 
opsporen en uitwerken 
De hoofdzaken uit en verbanden in Studietaak 5, 6, 
elke tekst afzonderlijk uitpluizen 7 en 8 
De teksten met elkaar vergelijken Studietaak 9 en 10 
De inzichtstoets bestond uit zes open vragen. In vergelijking 
met onderzoek II waren twee vragen in hun formulering aangepast: 
ëên vraag was nader toegelicht en één vraag was in twee subvra-
gen gesplitst. 
De begripstoets bestond uit 37 vierkeuzevragen. In tegenstelling 
tot de begripstoets uit onderzoek II waren deze vragen niet spe-
ciaal geënt op de begrippen die voor het maken van de inzichts-
toets gekend en begrepen moesten worden. Wel moest de toets een 
meting bieden van de belangrijkste kennis uit de twee artikelen. 
Procedure 
Ook de procedure kwam grotendeels overeen met die van onderzoek 
II. Na een mondelinge introductie op de bedoeling en opzet van 
de module, werd de module aan de studenten uitgedeeld. In de mo-
dule waren de vragenlijsten per studietaak en voor de studie-
taken gezamenlijk opgenomen. Bij de module werd ook de leer-
stij Ivragenlijst uitgereikt. 
De studenten hadden een week de tijd om de module thuis door te 
werken en de leerstijlvragenlijst in te vullen. 
Na een week werden in een gezamenlijke bijeenkomst de module en 
de leerstijlvragenlijst ingenomen en successief de inzichtstoets 
en de begripstoets afgenomen. Bij geen van beide toetsen werd 
een tijdslimiet gesteld. 
RESULTATEN 
In deze paragraaf zal niet worden ingegaan op de resultaten van 
de leerstijlvragenlijst. Deze behoort namelijk niet tot de modu-
le zelf die in dit hoofdstuk centraal staat. (De ontwikkeling 
van de leerstij Ivragenlijst en met name de scoring daarvan zal 
apart in hoofdstuk 7 besproken worden.) 
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De oplosmethode is minder gebruikt dan in onderzoek II (zie 
tabel 29). 
Dit effect kan veroorzaakt zijn door de tijdsdruk die hier op de 
studenten lag. Omdat ze in het kader van hun onderwijsprogramma 
over de module getoetst zouden worden, lag hun prioriteit bij 
het leren beheersen van de inhoud van de module. Dit gevoegd bij 
het tamelijk geringe nut dat ze aan de oplosmethode hechtten (x 
= 2.90) kan hen ertoe gebracht hebben de oplosmethode niet in al 
























de oplosmethode gebruikt 
Het oordeel van de studenten over de studietaken is vergelijk­
baar met dat in onderzoek II (tabel 25) . De studietaken worden 
tamelijk duidelijk, van een gemiddelde moeilijkheidsgraad en 
tamelijk zinvol gevonden. Opvallend is dat studietaak 4, die een 
combinatie is van de niet zo zinvol geachte studietaken 4 en 5 
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Tabel 30. Beoordeling en uitvoering van de studietaken. 
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Ook de uitvoering van ce etudietaken lijkt sterk op die van 
onderzoek II, zij het dat men zich iets minder ingespannen zegt 
te hebben. Dit kan echter ook een respons-effect zijn, omdat de 
tijd die gemiddeld aan de studietaken besteed is eerder groter 
dan kleiner is dan in onderzoek II. De kwaliteit van de antwoor­
den is nog steeds aan de magere kant en het tekstbestuderingsef-
fect bij studietaak 2 en 3 is ook nu weer in de tijdsbesteding 
terug te vinden. 
Voor de studenten is het beeld wat ze van de toets hadden 
nauwelijks door de studietaken veranderd (x = 2.95); ze menen 
ook nauwelijks iets anders geleerd te hebben dan ze zonder 
studietaken toch al geleerd zouden hebben (x_= 2.69). Desondanks 
menen ze_ meer relaties gelegd te hebben (x = 3.31) _en minder 
feiten (x = 2.76) of uit het hoofd geleerd te hebben (x = 2.03). 
Concluderend kan gesteld worden dat de studietaken ook voor de 
uiteindelijke doelgroep lijken te voldoen. Qua ervaren duide­
lijkheid, moeilijkheid en zinvolheid zijn er nu geen studietaken 
meer die er in negatieve zin uitspringen. Wel blijken de studie­
taken moeilijker dan de studenten zich lijken te realiseren. 
Daaraan zal in de instructie aandacht besteed moeten worden. 
Omdat in de inzichtstoets twee vragen enigszins aangepast waren, 
behoefde ook het scoringsvoorschrift een geringe bijstelling. 
Vandaar dat een deel van de toetsen (n = 25) opnieuw door twee 
beoordelaars gescoord werd. Voor de afzonderlijke vragen va­
rieerde de interbeoordelaarsovereenstemming tussen r = .70 en r 
= .93; voor de totale toets was dat r = .93. Dit werd voldoende 




Tabel 31. Toetsgegevens uiteindelijke inzichtstoets. 
De toetsbetrouwbaarheid lijkt aan de lage kant, zeker in verge­
lijking met de resultaten in onderzoek II. Mogelijk dat dit 
verschil veroorzaakt is door het verschil in proetpersonen 
tussen beide onderzoeken. Er moet bovendien rekening mee worden 
gehouden dat het aantal items vanwege het open karakter van de 
toets, niet al te groot kan zijn. Bij een dergelijk gering 
aantal vragen is de bereikte testbetrouwbaarheid bevredigend te 
noemen. De toets is ook redelijk homogeen te noemen. De item-
restcorrelaties voor de vragen 1 t/m 4 en 6 zijn significant op 
5% niveau. 
Geconcludeerd kan worden dat de inzichtstoets een redelijk bruik­
baar en homogeen instrument is en dat het scoringsvoorschrift 
eenduidige scoring mogelijk maakt (De inzichtstoets is opgenomen 
in bijlage 5). 
De begripstoets werd door omstandigheden slechts door de helft 
van alle studenten ingevuld (n = 73) . Deze groep verschilde 
echter wat de resultaten op de inzichtstoets betreft niet signi­
ficant van de totale groep studenten. 
- gemiddeld ρ = .45 
- range .33 < ρ <.63 
r. = .27 
a
i r
 = .50 
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De begripstoets werd weer gescoord volgens het forced-guessing 




Tabel 32. Toetsgegevens uiteindelijke begripstoets. 
Bij slechts één item werd een alternatief door geen enkele 
student gekozen. Slechts één item vertoonde een tamelijk hoge 
negatieve item-restcorrelatie (-.17). Dit item had een lage 
p-waarde (p = .26). 
Geconcludeerd kan worden dat de begripstoets een redelijk 
betrouwbaar en goed discriminerend meetinstrument is en ais 
zodanig in het onderzoek gebruikt kan worden (bijlage 6). 
6.4 Samenvattend oordeel over de module en de verschillende 
materialen daaruit 
In deze paragraaf zullen de oordelen over de verschillende ma-
terialen uit de module en de module zelf nog eens op een rijtje 
worden gezet. Daarbij zal alleen aandacht besteed worden aan de 
resultaten m.b.t. de uiteindelijke versie van de materialen. Wat 
de teksten betreft betekent dit dat de beoordeling gebaseerd zal 
worden op de resultaten uit onderzoek I, wat bijvoorbeeld de 
begripstoets betreft worden de resultaten uit onderzoek III in 
de beoordeling gebruikt. 
De teksten zijn in zoverre adequaat dat ze voor de doelgroep be-
grijpelijk zijn en niet al te veel onbekende begrippen bevatten. 
De inleiding voldoet aan zijn bedoeling. Studenten die de inlei-
ding serieus nemen hebben een juister beeld van hetgeen ze ge-
acht worden te leren dan studenten die de inleiding nauwelijks 
mee laten wegen. 
Ook de bedoeling van de studietaken blijkt duidelijk uit de 
inleiding. 
De oplosmethode wordt slechts in beperkte mate gebruikt. In het 
algemeen wordt de oplosmethode niet onzinnig gevonden, maar te 
omslachtig en te tijdrovend. Toch lijkt het gebruik van de 
oplosmethode bij een aantal studietaken een positieve invloed te 
hebben op de kwaliteit van de antwoorden op de studietaken, 
waarmee de oplosmethode zijn belangrijkste functie zou vervul-
len. 
De studietaken worden over het algemeen duidelijk, tamelijk zin-
vol en niet al te moeilijk gevonden. Als echter op de antwoorden 
gelet wordt, blijken de studietaken toch moeilijker dan de stu-
denten dachten. Een gemiddelde p-waarde van .49 is niet bepaald 
hoog te noemen als bedacht wordt dat de studietaken uitgevoerd 
werden met de teksten erbij. 
- gemiddeld ρ = .62 
- range .15 S pi.92 
r. = .22 
i r
 -η 
α = ·72 
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De studietaken lijken eraan bij te dragen dat de studenten meer 
relaties in de teksten gaan leggen en minder uit het hoofd 
leren. Desondanks steken de studenten de nodige kennis op gezien 
de resultaten op de begripstoets (p = .62). 
De opbouw in de studietaken lijkt een faciliterend effect te 
hebben. Het aantal studietaken wordt echter te groot geacht voor 
de relatief geringe hoeveelheid tekst. Hoewel in principe het 
aantal studietaken verminderd zou kunnen worden als uitsluitend 
inzichttaken opgenomen hoefden te worden, is dit niet mogelink 
vanwege de opbouw die erin moet zitten. In het onderzoek naar 
transfertaken (hoofdstuk 4) bleek immers een aantal voorwaarden 
ni et bij de studenten aanwezig om complexe studietaken zonder 
meer te kunnen uitvoeren. 
De inzichtstoets voldoet zowel qua scoringsvoorschrift als qua 
moeilijkheid en betrouwbaarheid aan de eisen die aan een essay-
toets gesteld kunnen worden. 
Ook de begripstoets voldeed volgens de analysegegevens aan de 
eisen van betrouwbaarheid en discriminerend vermogen. De aflei­
ders waren allemaal functioneel. 
De module als geheel neemt niet meer tijd in beslag dan begroot: 
ruim 4 uur gemiddeld. Toch is dat aanzienlijk meer dan bij zo'η 
omvang aan studieteksten gebruikelijk is. De studenten bestude­
ren de teksten dan ook vaker dan ze normaal gedaan zouden heb­
ben. Dit effect kan op het conto van de studietaken geschreven 
worden, die telkens van de studenten vragen de tekst te gebrui­
ken bij het uitvoeren van de studietaken. In dit opzicht voldoen 
deze studietaken beter dan de transfertaken die de studenten 
vaak zonder raadpleging van de teksten bleken uit te voeren. 
Op grond van bovenstaande conclusies is besloten de module en de 
verschillende materialen in de versie zoa]s ze in onderzoek III 






In hoofdstuk vier werd geconcludeerd dat zowel aan de onderwijs-
maatregelen als aan de leerstijl aandacht besteed zou moeten 
worden om de studietaken optimaal effect te laten sorteren. In de 
hoofdstukken vijf en zes is de constructie van de gewenste onder­
wij smaatregelen aan de orde geweest. In dit hoofdstuk wordt aan­
dacht besteed aan het aspect "Studentkenmerken en eigenschappen". 





Learectlvltallen Leerproceaaen - Leerreaultaten - Leerpreatatlee 
Aangezien de leerstijl van de studenten zou kunnen interfereren 
met het effect van de studietaken, is het wenselijk voor de 
leerstijl te controleren. Onder een leerstijl wordt hier die 
manier van leren verstaan die de studenten het meest vertrouwd 
is. In navolging van Pask (1976) kan een leerstijl dan opgevat 
worden als een algemene tendens om een bepaalde leerstrategie te 
hanteren. Dit betekent niet dat studenten met een bepaalde leer­
stijl altijd exact dezelfde strategie zullen hanteren, maar wel 
dat bepaalde strategieën hun voorkeur hebben, dat sommige strate-
gieën door hen alleen gebruikt worden als ze daartoe gedwongen 
worden en dat andere strategieën door hen nooit gehanteerd zullen 
worden omdat die als te "stijl-vreemd" ervaren worden ook al zou 
de taak daartoe aanleiding geven. De leerstijl geeft a.h.w. de 
marges aan waarbinnen de leerstrategieën zich kunnen bewegen. Het 
is daarbij voorstelbaar dat sommige leerstijlen slechts zeer 
smalle marges accepteren, terwijl andere leerstijlen een zeer 
breed scala aan strategieën toelaten. Daarnaast moet bedacht 
worden dat leerstijlen geen onveranderlijk gegeven zijn. Studen-
ten kunnen een ontwikkeling doormaken waardoor zij over een 
steeds rijpere leerstijl gaan beschikken. Deze ontwikkeling hoeft 
niet voor alle studenten gelijk te zijn, noch tot hetzelfde 
eindniveau te leiden. 
Om zo nauwkeurig mogelijk uitspraken te kunnen doen over de 
invloed van leerstijlen op de leerprocessen is het noodzakelijk 
te beschrijven welke processen zich afspelen wanneer een student 
vanuit een bepaalde leerstijl een taak aanpakt. Omdat de leerpro-
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cessen in dit onderzoek beschreven worden vanuit een bepaald 
model van informatieverwerking (zie hoofdstuk twee) val bij de 
beschrijving van de leerstijlen bij dit model worden aangesloten. 
Hierdoor kunnen mogelijke interferenties tussen leerstijlen en 
benodigde leerprocessen eenduidiger geconstateerd worden. 
In dit hoofdstuk wordt op hypothetische gronden een aantal leer­
stijlen onderscheiden. Daarnaast wordt een beschri -iving gegeven 
van het meetinstrumen-t- en enige gegevens over de kwaliteiten 
ervan. Voor een uitgebreidere beschrijving van de onderscheiden 
leerstijlen en de ontwikkeling van het betreffende meetinstrument 
zij verwezen naar Schenk (1986). 
''.г Leerstijlen 
Een leerstijl hebben we aangeduid als de karakteristieke manier 
waarop studenten leren, welke leeractiviteiten zin ontplooien. 
Deze leeractiviteiten bepalen de leerprocessen die plaatsvinden. 
In termen van leren a]s informatieverwerkinq zijn de leeractivi­
teiten sterk van invloed op de informatieverwerkingsprocessen die 
een student uitvoert en de wijze waarop deze processen uitgevoerd 
worden. 
Op basis van de leerprocessen zoals die in hoofdstuk twee be­
schreven zijn wordt nu een categorisering van leerstijlen voorge­
steld. De leerstijlen worden daarbij gekarakteriseerd naar de 
wijze waarop de verschillende processen uitgevoerd worden en naar 
het hoogste procesniveau dat bereikt wordt. Het verloop van deze 
processen wordt bepaald door de metacognities van een persoon 
(Flavell, 1976). Kenmerkend voor deze metacognities is dat ze 
trans-situationeel zijn. Daarmee kan gesteld worden dat de leer­
stijl bepaald wordt door (het functioneren van) iemands metacog-
nitie. 
Hoe de metacognitie precies van invloed is, is niet volledig 
bekend, maar duidelijk is dat er verschillen zijn in de mate 
waarin de aandacht over hoofd- en bijzaken verdeeld wordt, 
parafraseren en zelfreflektie tijdens het leren (Vermunt, Lode-
wijks en Simons, 1986) . 
Op grond van het verloop van de verschillende verwerkingsproces­
sen kunnen drie groepen leerstijlen onderscheiden worden. 
Leerstijlen waarbij de studenten vooral bij de geboden infor­
matie aansluiten: informatiegebaseerde informatieverwerking. 
Kenmerkend voor deze leerstijlen is dat de te verwerken 
hoeveelheid informatie bij één van de processen zo groot kan 
zijn dat de student niet alle door hem/haar beoogde informatie 
kan verwerken. Daardoor blijft het verwerkingsproces op dat 
niveau steken. 
Leerstijlen waarbij de studenten vooral uitgaan van hun reeds 
aanwezige kennis: kennisgebaseerde informatieverwerking. 
Kenmerkend voor deze leerstijlen is dat op enig niveau de 
verwerking van de informatie een zodanig ideosyncratisch 
karakter krijgt, dat het resultaat van het verwerkingsproces 
weinig of niets uitstaande heeft met de aangeboden informatie. 
Daarmee blijft het verwerkingsproces op dat niveau steken. 
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Leerstijlen waarbij de studenten in staat zijn zowel dicht bij 
de aangeboden informatie aan te sluiten als zich te baseren op 
eigen kennis: evenwichtige informatieverwerking. Kenmerkend 
voor deze leerstijlen is dat alle onderscheiden processen 
uitgevoerd worden, zonder dat dit al te ideosyncratisch 
gebeurt. 
Op grond van het hoogste procesniveau dat bereikt wordt kunnen 
loodrecht op de vorige indeling vier groepen leerstijlen onder-
scheiden worden. 
Leerstijlen waarbij alleen de linguïstische verwerking vrijwel 
altijd zonder problemen verloopt: elementaire informatiever-
werking. 
Leerstijlen waarbij naast de linguïstische verwerking ook de 
eenvoudige semantische verwerking probleemloos is: semantische 
informatieverwerking. 
Leerstijlen waarbij ook de complexe semantische verwerking 
probleemloos uitgevoerd wordt: complexe informatieverwerking. 
Leerstijlen waarbij de aangeboden informatie zodanig in de 
aanwezige kennis geïntegreerd wordt dat deze een nieuw orga-
nisch geheel vormt: integrerende informatieverwerking. 
Als we de beide categoriseringsprincipes combineren ontstaat de 
volgende indeling in leerstijlen. Daarbij moet ermee rekening 
gehouden worden dat de evenwichtige informatieverwerking alleen 
voorkomt in combinatie met integrerende verwerking en omgekeerd. 
Elementair Semantisch Complex Integrerend 




Tabel 33. Categorisering van leerstijlen. 
De leerstijlen, zoals ze hierboven onderscheiden zijn, kunnen als 
volgt gekarakteriseerd worden. 
Bij A1 gaat het vooral om memoriseren van voornamelijk tekstele-
menten. De studenten beogen zoveel mogelijk de geboden informatie 
als zodanig op te slaan. Vie zullen deze leerstijl daarom benoemen 
als memoriseren van tekstelementen. 
Bij A_ staat de geboden informatie ook nog centraal, maar door 
een dïepergaande verwerking ontstaat een tot op zekere hoogte 
samenhangende representatie van de informatie, die dan weer als 
zodanig wordt opgeslagen: begrijpend onthouden van tekstgedeel-
ten. 
Een A_ leerstijl kent een minder sterke tekstgebondenheid. Op 
grond van de aanwezige voorkennis wordt de informatie zodanig 
verwerkt dat nieuwe kennis ontstaat die overigens nog zeer goed 
herleidbaar is tot de geboden informatie: tekstgerichte infe-
rentie. 
Bij iên B. leerstijl staat de reeds aanwezige kennis voorop. 
Nieuwe informatie wordt slechts in dit licht bekeken en ofwel 
daaraan aangepast ofwel verworpen. Het eigen denken wordt belang-
rijker gevonden dan de basis waarop dit gebeurt: ideosyncratisch 
onthouden. 
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Ook bii een B- leerstij] speelt de eigen kennis een belangrijke 
rol, maar het denken wordt in zekere nate begrensd door de 
tekstinhoud: ideosyncratisch begrijpen. 
Hen B, leerstijl geeft een zeker evenwicht te zien tussen de mate 
waarin het eigen denken primaat heeft en de mate waarin de tekst 
het denken leidt. Toch wordt iets zwaarder gesteund op eigen 
ideeën dan op de tekst: ideosyncratische inferentie. 
Tenslotte is er nog de С leerstijl waarbij een perfect evenwicht 
tussen het gebruik dat van de tekst en van de eigen ideeën 
gemaakt wordt mogelijk is: gewogen inferentie. 
Bij deze omschrijving moet wel in het oog gehouden worden dat het 
on een theoretisch construct gaat. Zowel de indeling van de leer-
stijlen als de omschriiving van de leerstijlen is vooralsnog hy-
pothetisch. Nagegaan moet worden of deze leerstijlen in de prak-
tijk terug te vinden zijn. Aanwijzingen daarvoor zijn overigens 
te vinden bij Van Possum & Schenk (19821 en Säljö (1979). 
7.3 Variabelen die de onderscheiden leerstijlen karakteriseren 
Bi -i het vaststellen welke variabelen relevant zijn bij het be-
palen van de leerstijl, wordt aangesloten bij zowel het achter-
liggende informatieverwerkingsmodel op zich als bij de categori-
seringsprincipes die aan het onderscheid in leerstijlen ten 
grondslag liggen. Vandaar dat gezocht is naar variabelen die vrij 
direct vertaalbaar zijn in informatieverwerkingsprocessen, va-
riabelen die verwijzingen kunnen geven naar het verloop van de 
verschillende verwerkingsprocessen en variabelen die iets zengen 
over het hoogst bereikte procesniveau. Gekozen is voor de volgen-
de variabelen: 
studie-aanpak. Dit sluit het meest aan bij de informatiever-
werkingsprocessen die de studenten uitvoeren. 
ik-ander gerichtheid. Deze variabele verwijst naar het verloop 
van de verschillende informatieverwerkingsprocessen. 
kennisbesef. Deze variabele verwijst naar het hoogste proces-
niveau dat kan voorkomen. 
afhankelijkheid. Deze variabele verwijst zowel naar het ver-
loop van de informatieverwerkingsprocessen als naar het 
hoogste procesniveau. 
STUDTE-AANPAK 
Studenten kunnen geen directe informatie geven over informatie-
verwerkingsprocessen, maar vertellen wel over allerlei gedragin-
gen tijdens het studeren: over hun studie-aanpak. Onderstaand een 
aantal voorbeelden van de manier waarop een logische relatie 
verondersteld wordt tussen de antwoorden die een student zou 
kunnen geven en informatieverwerkingsprocessen, die daaraan ten 
grondslag kunnen liggen. 
Zo zal een memoriseerder (A. Ì te kennen geven dat het hem soms 
moeite kost om lange, complex geconstrueerde zinnen te lezen en 
dat hij zo'η zin vaak meerdere malen moet overlezen om te weten 
wat er staat. 
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Een begrijpend onthouder zal iets opschrijven als: "Ik probeer de 
lijn van een tekst altijd zo goed mogelijk te vinden". 
TK-ANDER GERICHTHEID 
Bij het zoeken naar een variabele, die meer inzicht zou kunnen 
verschaffen omtrent het verloop van de verschillende informatie-
verwerkingsprocessen, biedt het werk van Perry (1970) goede 
aanknopingspunten. Zoals al in paragraaf 7.2 is vermeld, wordt 
ervan uitgegaan dat er leerstijlen zijn waarbij studenten dicht 
bij de tekst (of de gegeven informatie) aansluiten, de A-lijn. 
Daarnaast zijn er leerstijlen verondersteld, waarbij studenten 
vooral uitgaan van hun eigen kennis, de B-lijn. Ook in het 
onderzoek van Perry is een dergelijk onderscheid terug te vinden. 
Hij heeft middels longitudinale interviewstudies de ontwikkeling 
in het denken van studenten over kennis onderzocht. Hij consta-
teerde dat deze ontwikkeling via twee banen kan verlopen. De 
student kan vooral uitgaan van de buitenwereld (de docent, het 
boek, de media, etc.) als bron van kennis en als richtinggever 
aan de manier waarop je met kennis om moet gaan (vergelijk de 
A-lijn). De student kan echter ook vooral uitgaan van zichzelf 
(eigen ervaringen en meningen) als bron van kennis en als basis 
voor de manier waarop je met kennis om moet gaan (vergelijk de 
B-lijn). De eerste, buitenwereld-gerichte, visie op kennis noemt 
Perry 'Adherence', wat vertaald kan worden als ander-gerichtheid. 
De tweede, zelf-gerichte, visie op kennis noemt Perry 
'Opposition', wat vertaald kan worden als ik-gerichtheid. 
KENNISBESEF 
Ook bij het zoeken naar een variabele, die meer inzicht zou 
kunnen verschaffen omtrent het hoogste procesniveau dat kan 
voorkomen, biedt het werk van Perry (1970) goede aanknopingspun-
ten. 
Perry constateerde dat de ontwikkeling van het kennisbesef 
gewoonlijk begint met een absolute visie op kennis en eindigt bij 
een weloverwogen keuze, een commitment. Deze ontwikkeling valt 
ruwweg in vier delen uiteen. 
Als een student een absolute kennisvisie heeft, dan wordt ervan 
uitgegaan dat er "maar één" waarheid is en het uiteindelijk doel 
van de studie is die waarheid te leren kennen en zo ver mogelijk 
uit te breiden. Voor deze student is iets waar of niet waar, er 
is nauwelijks een tussenweg mogelijk. 
Als een student een 'multiplicity' visie op kennis heeft, dan 
worden meerdere waarheden naast elkaar geaccepteerd, ervan uit-
gaand dat het uiteindelijke antwoord wel in de nabije toekomst 
zal liggen. 
Als een student een relatieve visie op kennis heeft, wordt ervan 
uitgegaan dat er "slechts" meerdere mogelijkheden naast elkaar 
bestaan, zonder dat er antwoorden op vragen te geven zijn. Voor 
deze student bestaat er geen waarheid meer, ook niet in de 
toekomst. 
Als een student kennis ziet als een commitment, dan is het 
duidelijk dat alle kennis relatief is, maar het is mogelijk om 
een weloverwogen keuze te maken tussen verschillende richtingen, 
afhankelijk van het probleem, de levensvisie, de persoonlijkheid, 
etc. 
Deze visies op kennis zijn te relateren aan de verschillende 
leerstijlen. Op logische gronden is te veronderstellen dat 
studenten met een absolute kennisvisie een A. of B. leerstijl 
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zullen hebben, dat Α., en E_ Gerelateerd kunnen worden aan een 
multiplicity kennisvisie, dat A, en B, gekoppeld kunnen worden 
aan een relatieve kennisvisie en dat bij С sprake kan zijn van 
een commitment. 
AFHANKELTJKHEID 
Studenten kunnen qeen directe informatie geven over informatie­
verwerkingsprocessen, maar vertellen wel b: ^  v/elke onderdelen ze 
tijdens het studeren aanvulling behoeven. Uit deze hulpvraag zou 
afgeleid kunnen worden bij welke processen en op welke basis 
ondersteuning nodig of gewenst zou kunnen ziin. Deze behoefte aan 
ondersteuning of hulp wordt afhankelijkheid genoemd. 
Redenerend vanuit het categoriseringssysteem voor leerstijlen kan 
afhankelijkheid op drie manieren tot uiting komen. 
Allereerst als ondersteuning bij processen die de student zelf 
adequaat kan uitvoeren, maar die eenvoudiger gaan, minder infor­
matieverwerkingsruimte kosten, als een ander die (voor)doet. 
Ten tweede als hulp bij processen die de student zelf slechts 
gedeeltelijk of inadequaat kan uitvoeren. 
Tenslotte kan afhankelijkheid zich uiten door een behoefte aan 
resultaten van processen die de student zelf helemaal niet kan 
uitvoeren. 
Tn bijlage 7 zijn de verschillende leerstijlen beschreven in 
termen van de hierboven onderscheiden variabelen. 
7.4 Meetinstrument en scoringssysteem 
Om de scores op de verschillende variabelen te kunnen vaststellen 
en daardoor de leerstijl te kunnen meten, dient een meetinstru­
ment ontworpen te worden. Voor het meten van leerstijlen kunnen 
ruwweg vier benaderingen onderscheiden worden. 
a. Methoden waarmee met behulp van een computerprogramma informa­
tie over het verloop van leeractiviteiten wordt vastgelegd op 
grond waarvan uitspraken over onderliggende processen kunnen 
worden gedaan. Pask (1976) heeft een dergelijke procedure 
gebruikt om op basis van de volgorde waarin een student 
stukjes informatie uit een groot geheel verwerkt, uitspraken 
te doen over de leerstijl. 
b. Hardop denkmethoden. 
Vermunt, Lodewijks en Simons (1986) hebben deze methode ge­
bruikt om regulatieprocessen (metacognitie) bij tekstbestude­
ring te kunnen onderzoeken. Rezien de eerder gesignaleerde 
relatie tussen metacognitie en leerstijl zou deze methode ook 
in het leerstijlonderzoek bruikbaar zijn. 
c. Geprecodeerde vragenlijstmethoden. 
Biggs (1978) en Entwistle (Entwistle, Hanley en Hounsell, 
1979; Entwistle, 1981Ì hebben vragenlijsten ontwikkeld waarin 
vragen zijn opgenomen die kunnen verwijzen naar informatiever-
werkingsprocessen. 
d. Open vragen. 
De Göteborggroep (Marton en SSljö, ІЭ^ба+Ь; Marton, 1981) en 
Van Rossum en Schenk (1983) hebben open vragen op zo'n manier 
geconstrueerd dat een student zoveel mogelijk informatie over 
zijn/haar informatieverwerkingsprocessen opschrijft. Hierbij 
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wordt niet rechtstreeks naar die processen gevraagd, maar wel 
naar variabelen die tot informatieverwerkingsprocessen te her-
leiden zi^n en waarover een student wel betrouwbare informatie 
blijkt te kunnen geven. 
De methode die in het kader van deze studie de voorkeur verdient 
zou aan de volgende eisen moeten voldoen: 
Gebruiksgemak, d.w.z. groepsgewijze meting moet mogelijk zijn, 
de meting moet relatief weinig tijd vergen en niet duur zijn. 
Valide meting van de variabelen. 
De scoring moet voldoen aan normen van objectiviteit. 
Op grond van deze overwegingen vielen de computermetingen en 
hardopdenkmethoden af. Deze vragen veel tijd en individuele 
meting en zijn -mede daardoor- nogal kostbaar. Geprecodeerde 
vragenlijsten lijken het best aan de eisen te voldoen. Van Rossum 
en Schenk (1983) hebben echter door middel van onderzoek met open 
vragen aangetoond dat verschillende begrippen, die in de vragen-
lijsten van Biggs en Entwistle voorkomen, door verschillende 
studenten anders opgevat worden. Daarmee rijzen er twijfels aan 
de validiteit van deze methode. 
Open vragen lijken vooralsnog het meest geschikt voor de bedoe-
lingen m deze studie. De methode heeft een behoorlijk gebruiks-
gemak, validiteit lijkt te realiseren doordat studenten indirect 
aan hun informatieverwerkingsprocessen kunnen refereren en 
objectiviteit van de scoring kan gerealiseerd worden door een 
uitgewerkt scoringsvoorschrift te hanteren. 
Op grond van deze overwegingen is een vragenlijst opgesteld, 
waarvan het uitgangspunt ontleend is aan Van Rossum & Schenk 
(1982). Zij gaan ervan uit dat studenten een consistent beeld van 
hun leerstij] kunnen schetsen, mits men hen de gelegenheid geeft 
te beschrijven wat zij onder multi-interpretabele termen als 
inzicht, toepassing, begrijpen, goed onderwijs, verstaan. 
Uitgaande van hun vragenlijst is een nieuwe vragenlijst opge-
steld, waarmee een zo goed mogelijk beeld van de scores van de 
studenten op de onderscheiden variabelen verkregen kan worden. 
Allereerst zal nu de vragenlijst weergegeven worden. Daarna wordt 
aangegeven hoe de variabelen in deze vragen gemeten worden. 
VRAGENLIJST 
1. Wat versta je onder LEREN? Wat is jouw idee daarover? Beschrijf onder 
andere in het kort a) welke activiteiten er volgens jou toe behoren en b) 
wat jij met die leeractiviteiten wilt bereiken. 
2. De manier waarop docenten onderwijs geven varieert nogal. Wat versta jij 
onder GOED ONDERWIJS? Beschrijf onder andere kort a) welke manier van 
onderwijzen je het liefst hebt en b) welke manier van onderwijzen jou het 
meest oplevert. Geef aan waarom je dit een goede onderwijsvorm vindt, wat 
leer je er eigenlijk mee. 
3. Studenten vatten termen als BEGRIJPEN, INZICHT HEBBEN heel verschillend op. 
a) Wat versta je onder "begrijpen van een tekst", "inzicht in de stof") b) 
Wanneer heb je een tekst "begrepen"? Probeer zo duidelijk mogelijk je 
mening op te schrijven. 
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4. Docenten zeggen wel eens dat j e , wat "je geleerd heb t , ook moet kunnen 
"gebruiken", TOEPASSEN. Studenten va t ten deze begrippen ech te r op v e r s c h i l -
lende manieren op. Hoe zien deze vormen van "toepassen" er voor jou u i t ? 
Geef in he t kor t weer wat volgens jou onder"(kunnen) gebruiken of toepassen 
van het ge leerde" vers taan moet worden. 
5. De manieren waarop studenten STUDEREN v e r s c h i l l e n nogal van e lkaa r . Om een 
indruk t e k r i jgen van de manier waarop j i j gewoonlijk s t u d e e r t , vragen we 
je om daar een u i tgeb re ide beschri-]ving van t e geven. 
a) Je kunt daa rb i ] onder andere denken aan de volgende punten (het hoeft 
dus n i e t ) : s tudeer j e k r i t i s c h , heb j e een goed geheugen, ben je ac t i e f of 
pass ie f , gebruik j e bepaalde s tudietechnieken d ie goed werken, e t c . 
b) Er kunnen omstandigheden z i jn d ie invloed hebben op de manier waarop 
meestal s t u d e e r t . Zulke omstandigheden kunnen bi jvoorbeeld z i jn (het hoeft 
dus n i e t ) : de t e verwachten toetsvragen (kennis of i n z i c h t ) , de hoeveelheid 
t i j d d ie je hebt om t e s tuderen , het type t e k s t ( s te rk of weinig ge s t ruc -
tureerd) , jouw i n t e r e s s e e t c . 
Kort samengevat: Hoe s tudeer j e gewoonlijk? Wat wi l j e onder bepaalde 
omstandigheden met jouw l e e r a c t i v i t e i t e n bereiken? 
Het gaa t h i e r om open v ragen ori de s t u d e n t e n zovee l m o g e l ü k in 
e igen woorden en op p r o d u k t i e v e wi j ze hun v i s i e t e l a t e n weerge-
ven . Daarmee k r i j g e n s t u d e n t e n de g e l e g e n h e i d bi i e ]ke v raag 
beg r ippen d i e in een antwoord op een andere v r a a g g e b r u i k t z i j n , 
t o e t e l i c h t e n . Daardoor kan een c o n s i s t e n t b e e l d van hun sco re 
op e l k van de onde r sche iden v a r i a b e l e n o n t s t a a n . 
Elk van deze v a r i a b e l e n komt e c h t e r s p e c i a a l aar bod in de v e r -
s c h i l l e n d e v r a g e n . Vraag 1 over l e r en b e d o e l t met name i n f o r m a t i e 
t e v e r s c h a f f e n over de i k - a n d e r g e r i c h t h e i d . De s t u d e n t e n kunnrn 
h i e r aangeven of l e r e n voor hen v o o r a l ge l egen i s in h e t opnemen 
en gebru iken van l e e r s t o f of j u i s t v e e l e e r ge l egen i s in e i gen 
o n t w i k k e l i n g w a a r b i j e x t e r n e i n f o r m a t i e een onders t eunende r o l 
kan v e r v u l l e n . Deze v raag kan d a a r n a a s t ook i n f o r m a t i e v e r s c h a f -
fen over de mate van a b s o l u u t h e i d van h e t kenn i sbese f d o o r d a t 
s t u d e n t e n b e s c h r i j v e n in hoeve r r e hun l e r e n s t o f b e p a a l d i s of in 
hoeve r r e hun e igen ideeën dominant z i j n . 
Vraag 7 over onderwi j s i s met name g e r i c h t op i n f o r m a t i e over 
a f h a n k e l i j k h e i d . Ui t h e t antwoord van de s t u d e n t e n kan b l i j k e n of 
z i j v inden d a t in h e t onde rwi j s v e e l of we in ig s t u r i n g van de 
docent gewenst i s en waarop deze s t u r i n g z i c h dan moet r i c h t e n 
( u i t l e g , t e r u g k o p p e l i n g , t o e p a s s i n g e t c , ) . 
Zowel v raag 3 over b e g r i j p e n / i n z i c h t a l s v r a a g 4 over t o e p a s s i n g 
moet i n f o r m a t i e v e r s c h a f f e n over de mate van a b s o l u u t h e i d van h e t 
k e n n i s b e s e f . Deze vragen r i c h t e n z ich immers op v e r d e r e ve rwer -
k ing van i n f o r m a t i e d i e in meerdere of mindere mate kan l e i d e n 
t o t open r e s u l t a t e n . B i j een a b s o l u u t k e n n i s b e s e * z a l v o o r a l een 
a l g o r i t h m i s c h b e e l d van deze d i e p e r e ve rwerk ing g e s c h e t s t worden, 
t e r w i j l b i j een commitment een meer h e u r i s t i s c h e b e s c h r i j v i n g 
l e i d e n d t o t een gefundeerde keuze t e z i en z a l z i j n . Vraag 5 over 
s t u d e r e n t e n s l o t t e v e r w i j s t d i r e k t naar de g e h a n t e e r d e s t u d i e -
aanpak. 
H i e r b i j moet o v e r i g e n s meteen aangetekend worden d a t in p r i n c i p e 
b i j a l l e vragen i n f o r m a t i e over a l l e v a r i a b e l e n ve rk regen kan 
worden. Daarom z i j n de vragen ook breed geformuleerd en hebben ze 
een e s s a y - k a r a k t e r . 
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SCORINGSSYSTEEM 
Bij het ecoren van de antwoorden op de vragen wordt een aantal 
uitgangspunten gehanteerd. Het eerste uitgangspunt is in de 
voorgaande paragraaf al aan de orde geweest. Hoewel elke vraag 
met name informatie tracht op te leveren over één variabele, 
wordt er bij de scoring niet zonder meer van uitgegaan dat er een 
één op één relatie bestaat tussen vragen en variabelen. Elke 
vraag kan dan ook bijdragen aan de scoring van alle variabelen. 
Omdat het de bedoeling is met behulp van de verschillende vragen 
te komen tot een coherent beeld van de leerstijl, moet de scoring 
van de verschillende variabelen passen binnen een totaalbeeld. 
Dat betekent niet dat de score op elke variabele afhankelijk is 
van het totaalbeeld dat uit de antwoorden op de vragen ontstaat, 
maar dat conflicterende informatie die vorming van een consistent 
beeld van de leerstijl in de weg staat, opgelost kan worden, door 
het zoeken van nadere informatie. Er wordt immers vanuit gegaan 
dat studenten een consistent beeld zullen proberen te schetsen en 
dat de scoring erop gericht moet zijn dit consistente beeld 
manifest te maken. 
Het vinden van, op het eerste oog, conflicterende informatie in 
de antwoorden, wordt dan ook toegeschreven aan de scoring en niet 
aan de conceptuele definitie van elke leerstijl of aan de infor-
matie die een student daarover geeft. Is er geen andere informa-
tie in de antwoorden te vinden die een oplossing voor de conflic-
terende informatie kan bieden, dan geeft de informatie uit het 
antwoord op vraag 5 over studeren de doorslag. 
Tenslotte kan geconstateerd worden dat elke leerstijl in principe 
te definiëren is met behulp van de informatie over de ik-ander 
gerichtheid en over het kennisbesef (zie tabel 34) . Om deze 
informatie echter zo concreet mogelijk te kunnen interpreteren 
wordt de informatie over studie-aanpak en afhankelijkheid ge-
vraagd. Daarbij wordt nl. meer informatie op gedragsniveau 
verstrekt, hetgeen het gepresenteerde beeld concretiseert en 
daarmee ook een extra check op sociale wenselijkheidsantwoorden 
biedt. 
Absoluut Multiplicity Relatief Commitment 
Ander-gerichtheid A A A 
Ik-gerichtheid В В В 
Tabel 34. Leerstijlen geclassificeerd op basis van ik-ander gerichtheid en 
kennisbesef. 
De scoringsprocedure wordt nader beschreven in bijlage 8. 
7.5 Kwaliteitsgegevens van de scoringsprocedure en de vragen­
lijst 
Met behulp van bovenbeschreven scoringsprocedure werden de vra­
genlijsten van 46 proefpersonen gescoord door twee onafhankelijke 
beoordelaars. Het ging hier om proefpersonen die deelnamen aan 
het derde toetsings-/ontwikkelingsonderzoek m.b.t. de module. Zie 
voor een beschrijving van de opzet van dat onderzoek § 6.3. Om de 
mate van overeenstemming tussen de beoordelaars vast te kunnen 
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stellen werd een puntensysteem ontwikkeld dat rekening houdt met 
de grootte van het verschil in beoordeling. 
De leerstijlen vormen tezamen een categorieënsysteem van nominaal 
niveau. Er zijn echter binnen het categorieënsysteem twee dimen-
sies te onderscheiden: "gerichtheid" en "kennisbesef". 
V/anneer de twee beoordelaars slechts op één dimensie van elkaar 
verschilden bij het bepalen van de leerstijl, werd een score van 
0.5 toegekend. Wanneer er verschil was op beide dimensies werd 
een score van 0.0 toegekend en was er volstrekte overeenstemming 
dan bedroeg de score 1.0. Een aantal voorbeelden ter verduidelij-
king. 




A3 ^ 0 
Het totaal aan waarden van de beoordelingen werd omgezet in een 
percentage van de maximaal te behalen score. Dit percentage moest 
minimaal 70 % bedragen om van een adequate interbeoordelaarsover-
eenstemming te kunnen spreken. In feite werd een percentage van 
75.0 bereikt. 
Met behulp van deze scoringsprocedure werden de vragenlijsten van 
alle proefpersonen die de vragenlijst ingevuld hadden (n = 130) 
gescoord. Alle leerstijlen zoals die op theoretische gronden 
gehypothetiseerd waren, bleken op grond van de vragenlijsten 
terug te vinden te zijn. 
L e e r s t i j l N 
Memoriseren 40 
Begrijpend onthouden 42 
Teks tger ichte i n f e r e n t i e 14 
Ideosyncrat i sch onthouden 22 
Ideosyncrat i sch begr i jpen 7 
Indeosyncrat ische i n f e r e n t i e 1 
Gewogen i n f e r e n t i e 4 
Tabel 35. Aantal len proefpersonen per l e e r s t i j l . 
Van h e t b e p a l e n v a n d e b e t r o u w b a a r h e i d v a n h e t m e e t i n s t r u m e n t 
w e r d a f g e z i e n o m d a t d e t e s t - r e t e s t m e t h o d e p r a k t i s c h e b e z w a r e n 
h a d . De s t u d e n t e n z o u d e n z i c h nog o n g e v e e r k u n n e n h e r i n n e r e n w a t 
z i j o p d e v r a g e n i n g e v u l d h a d d e n a l s d e r e t e s t k o r t e t i j d l a t e r 
u i t g e v o e r d z o u w o r d e n . Zou de r e t e s t e c h t e r e e r s t n a o n g e v e e r e e n 
j a a r w o r d e n u i t g e v o e r d d a n z o u d e n e r o n t w i k k e l i n g e n i n d e l e e r ­
s t i j l p l a a t s h e b b e n k u n n e n v i n d e n d i e t o t v e r s c h i l i n s c o r e 
a a n l e i d i n g zou h e b b e n k u n n e n g e v e n . 
De s p l i t - h a l f m e t h o d e kwam n i e t i n a a n m e r k i n g o m d a t v o o r w a a r d e 
v o o r h e t g e b r u i k d a a r v a n i s d a t e l k i t e m e e n m e t i n g i s v a n 
h e t z e l f d e c o n c e p t . U i t d e v e r a n t w o o r d i n g v a n d e v r a g e n l i j s t 
b l i j k t e c h t e r d a t d i t h i e r n i e t h e t g e v a l i s . A l l e e n d e v r a g e n 
t e z a m e n l e i d e n t o t e e n m e t i n g v a n de l e e r s t i j l . 
B e o o r d e l a a r I 
A 1 
A 2 3 
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Viel zijn enkele indicaties gevonden met betrekking tot de validi­
teit van de meting. 
Allereerst is nagegaan of er inderdaad sprake is van een zekere 
ontwikkeling in de leerstijl. Daartoe is de gemiddelde leeftijd 
van de proefpersonen bij de verschillende leerstijlen berekend. 
Omdat er sprake is van twee parallelle ontwikkelingslijnen -




(n= 62) 20.08 3.58 
(n= 49) 22.14 5.13 
(n= 15) 23.93 4.82 
(n= 4) 27.00 5.29 
Tabel 36. Gemiddelde leeftijd in de verschillende leerstijlcategorieën. 
Uit tabel 36 blijkt dat afname van de absoluutheid in kennisbe-
sef volgens verwachting gepaard gaat met een toename in de 
leeftijd. Dit resultaat komt overeen met Perry (1970). 
Nagegaan is ook of er verschillen zijn tussen mannen en vrouwen 
in de ik-ander gerichtheid (A-lijn vs. B-lijn). Op grond van een 
compilatie van onderzoeken concluderen Dekkers en Smeets (1982) 
dat meisjes over het algemeen iets gehoorzamer zijn en afhanke-
lijker van volwassenen dan jongens. Dergelijke eigenschappen 
komen overeen met de ander- gerichtheid, zoals die in § 7.2 
omschreven is: een vorm van afhankelijkheid van anderen, volgen 
van wat een auteur/docent beweert om van daaruit eventueel de 
eigen ideeën te ontwikkelen. Meisjes zouden dus vooral een 
A-stijl vertonen. 
Volgens Dekkers en Smeets vertonen jongens over het algemeen meer 
onderzoekend gedrag en blijken ze meer vertrouwen in eigen ver-
mogens te hebben. Dit verwijst naar de B-lijn, waarbij studenten 
eigen opvattingen als uitgangspunt kiezen. 
Verwacht mag dus worden dat vrouwen over het algemeen een A-stijl 
zullen vertonen en mannen een B-stijl. Dit blijkt ook te kloppen 
met de gegevens uit tabel 37, waarbij de C-stijl is weggelaten 






















Tenslotte is nagegaan of er een relatie te vinden was tussen 
leerstijl en leerprestaties. Probleem hierbij was dat de proef­
personen in het kader van het onderzoek met studietaken gewerkt 
hadden, die een bepaalde leerstrategie induceerden. Dit kan 
interfereren met de strategie zoals ze die op grond van hun 
leerstijl normaal gesproken geadopteerd zouden hebben. 
Nagegaan is of het effect van de leerstijlen terug te vinden is 
in drie leerprestatiematen: de score op de begripstoets, op de 
inzichttoets en op item 6 van de inzichttoets. 
Dit item luidt als volgt. 
Crombag is van mening dat de ATI-theorie een pessimistische is. 
a. Waarom vindt Crombag dat de ATI-theorie een pessimistische 
kijk op het onderwijs heeft? 
b. VJaarom zal De Klerk het met dit standpunt van Crombag niet 
eens zijn? 
Deze laatste maat is opgenomen omdat dit item erom vraagt infor­
matie uit beide artikelen in het antwoord te betrekken, er ruime 
gelegenheid is om door te redeneren en er mogelijkheden zijn om 
in deze redenering dicht bij de tekst te blijven alsook om daar 
veel meer afstand van te nemen. In feite komt het item qua 
karakter sterk overeen met het soort vraag dat Biggs (1979) aan 
studenten stelt om de kwaliteit van het leerresultaat te 
meten. 
Dit leidde tot de volgende resultaten. 
Begripstoets Inzichtstoets Item β 
it Ν χ Ν χ Ν 
(N=69) (η=128) (N=128) 
ί -
С 19.00 
Tabel 38. Gemiddelde prestaties op de begripstoets, inzichtstoets en item 6 
uit de inzichtstoets in de verschillende leerstijlcategorieën. 
Als afgezien wordt van de leerstijlcategorieën waarin slechts ëén 
proefpersoon voorkwam, valt een zeker patroon te ontdekken op 
alle maten waarbij de score toeneemt van A./B via A_/B- en Α,,/Β, 
naar C. Dat deze resultaten nergens significant zijn, kan veroor­
zaakt worden door het gebruik van studietaken bij de bestudering 
van de leerstof. 
Geconcludeerd kan worden dat het scoringssysteem een voldoende 
mate van interbeoordelaarsovereenstemming mogelijk maakt en dat 
er voldoende indicaties zijn om aan de vragenlijst een redelijke 




















































8. ONDERZOEK NAAR REDENEERTAKEN 
8.1 Bedoeling van het onderzoek 
8.].1 Achtergrond van het onderzoek 
Uit onderzoek naar de effecten van vragen en doelstellingen bij 
teksten (zie § 3.5) is geconcludeerd dat vragen en doelen wel de 
leerset adequaat kunnen beïnvloeden, maar dat de studenten daar-
door nog niet in staat zijn hogere cognitieve doelen te bereiken: 
de studenten zijn niet altijd in staat hun leerset in een ade-
quaat leerproces om te zetten (zie hoofdstuk drie). Studietaken 
zouden wel beide effecten moeten hebben: een adequate leerset 
induceren en het leerproces op de gewenste wijze begeleiden. 
Uit het onderzoek naar de effecten van far-transfertaken bij de 
tekst van Mulder over "Machtafstand - reductie - tendensen" bleek 
dat de taken eerder interfereerden dan faciliteerden (zie hoofd-
stuk vier). Verklaringen hiervoor werden gezocht in: 
Het ontbreken van een adequate toetsverwachting bij vooral de 
groepen met far-transfertaken; 
Het optreden van systeemscheiding tussen tekstbestudering en 
uitvoering van de studietaken; 
De opzet van de onderzoekssituatie, waarbij de proefpersonen 
hardop moesten lezen en denken, hetgeen het leerproces nadelig 
kon beïnvloeden; 
De moeilijkheid van de studietaken. 
Ten behoeve van een volgend onderzoek zijn daarom de leerdoel-
stellingen, onderwijsmaatregelen en leermaterialen (tekst en 
studietaken) zodanig aangepast dat er veel minder kans op sys-
teemscheiding zou bestaan, dat er een veel grotere kans is op een 
goede toetsverwachting en dat er een opbouw in de studietaken 
gerealiseerd is van eenvoudig naar complex (zie hoofdstuk vijf en 
zes) . Tenslotte is in hoofdstuk zeven aandacht besteed aan een 
mogelijk sterk interfererend studentkenmerk: de leerstijl. 
In dit hoofdstuk wordt het onderzoek weer gericht op alle ver-
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Onderzocht werd of: 
a. de studietaken bijdragen aan het creëren van een adequate 
toetsverwachting; 
b. een adequate toetsverwachting een positieve invloed heeft op 
leeractiviteiten, leerprocessen, leerresultaten en leerpres-
taties; 
с de studietaken, behalve aan een adequate toetsverwachting, een 
extra bijdrage leveren aan de positieve beïnvloeding van leer-
activiteiten, leerprocessen, leerresultaten en leerprestaties. 
8.1.2 Uitwerking van de vraagstelling 
De algemene vraagstelling zoals die boven geformuleerd is, dient 
nader gespecificeerd te worden. Met name zal duidelijk aangegeven 
moeten worden welke leeractiviteiten, leerprocessen, leerresulta-
ten en leerprestaties door het gebruik van studietaken beïnvloed 
zouden moeten worden. 
De te verwachten effecten van de studietaken worden hieronder 













Kennis geen verschil 
Meer Inzicht 
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De studietaken zullen allereerst van invloed zijn op de leerset. 
Het gaat daarbij zowel om de toetsverwachting - wat moet ik leren 
- a]s om het verwerk:ngsplan - hoe zal ik te werk gaan. 
Verwacht wordt dat de studietaken een positieve invloed zullen 
hebben op de toetsverwachting en dat de ppn. geneigd zullen zijn 
zich een meer diepgaande verwerking van de tekst voor te nemen. 
Op dit laatste aspect zal de leerstijl sterk van invloed zijn. 
Van belang bij het realiseren van de voorgenomen aanpak is het 
"stopcriterium" dat de ppn. hanteren. Onder het stopcriterium 
wordt de reden verstaan waarom studenten op een gegeven moment 
hun leeractiviteiten beëindigen. In navolging van Simons (]9Я1) 
worden vier stopcriteria onderscheiden: 
Tijdscriterium: voldoende tijd besteed voor het belang dat aan 
het onderwerp of de opdracht gehecht wordt; 
Beheersingscriterium: de stof wordt zo goed beheerst als men 
zich voorgenomen had; 
Beschikbare tijd criterium: hoewel men meer tijd zou willen 
besteden is dat niet mogelijk doordat andere activiteiten 
aandacht vragen; 
Geen zin criterium: het onderwerp of de opdracht blijkt zo 
weinig te boeien dat een student daaraan niet meer door wil 
werken. 
De belangrijkste effecten van de studietaken op de Deeractivitei­
ten zullen betrekking hebben op de diepte van verwerking van de 
tekst. Met name is van belang of de proefpersonen de tekst als 
zodanig zullen proberen in te prenten uitgaande van de voorlig­
gende tekststructuur, dan wel dat zij meer relaties in de stof 
proberen te doorzien en daarmee een eigen structuur zoekend/aan­
brengend. 
Verwacht wordt dat ppn. zonder adequate toetsverwachting meer 
activiteiten zullen ondernemen die gericht zijn op het inprenten 
van de tekst, zoals herhaaldelijk lezen van de tekst, steekwoor­
den uit het hoofd leren, ezelsbruggetjes bedenken. Met een 
adequate toetsverwachting zullen de ppn. vooral op verbanden 
gericht zijn, c.q. diepere verwerking van de stof, zoals overeen­
komsten en verschillen tussen tekstdelen zoeken, zichzelf vragen 
stellen, bezien of de inhoud van de tekst strookt met eigen 
ideeën. 
Tenslotte zal de leerstijl van de ppn. van invloed zijn op de 
genoemde leeractiviteiten. 
De studietaken zullen de aandachtsverdeling over de tekst in die 
zin beïnvloeden dat meer tijd besteed wordt aan passages waarover 
de studietaken handelen en relatief minder tijd aan passages die 
hoog in de tekststructuur staan, maar voor het uitvoeren van de 
studietaken minder van belang zijn. 
Wat betreft leerresultaten zijn vooral effecten te veirwachten op 
de organisatie van de opgeslagen kennis en op de aard van de 
opgeslagen kennis: doen ppn. vooral intentionele kennis op, 
d.w.z. kennis van informatie die voor het beantwoorden van de 
studietaken nodig is, of ook incidentele kennis, d.w.z. kennis 
van andere informatie uit de teksten. 
Van invloed op de leerresultaten zullen ook zijn de leerstijl, de 
hoeveelheid bestede tijd en het stopcriterium dat de ppn. hante-
ren. 
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Pij de leerprestaties zijn twee variabelen van belang, ni. de 
mate waarin ppn. inzichtvragen kunnen beantwoorden en de mate 
waarin zij in staat zijn correcte antwoorden te herkennen (ken-
nisvragen) . Proefpersonen met studietaken zullen wel betere 
prestaties leveren op de inzichtvragen, maar niet op de kennis-
vragen, omdat verwacht mag worden dat alle studenten over vol-
doende (meta)cognities beschikken om kennis uit de teksten op te 
doen. 
Van invloed op de leerprestaties zullen ook de leerstijl, de 
hoeveelheid bestede tijd en het stopcriterium zijn. 
8.2 De opzet van het onderzoek 
PROEFPERSONEN 
Als proefpersonen fungeerden in december 1985 46 tweedejaarsstu-
denten psychologie uit Nijmegen. Deze hadden zich vrijwillig 
gemeld voor deelname en werden daarvoor betaald. 
MATERIAAL 
Bij het materiaal is onderscheid te maken tussen de materialen 
die t.b.v. de matching gebruik werden en het materiaal dat in het 
eigenlijke onderzoek gebruikt is. 
Voor de matching werd gebruik gemaakt van de leerstijlvragenlijst 
en een voorkennistoets m.b.t. ATI. Voor een nadere beschrijving 
van de leerstijlvragenlijst wordt verwezen naar hoofdstuk zeven. 
De voorkennistoets bestond uit elf vierkeuze items die betrekking 
hadden op de inhoud, de achtergronden, de bedoeling, de betekenis 
en de resultaten van ATI-onderzoek. De studenten kregen de in-
structie alleen die vragen te beantwoorden waarvan ze met vrij 
grote zekerheid het juiste antwoord meenden te kennen. 
De studiematerialen in het eigenlijke onderzoek, de artikelen 
over ATI, de redeneertaken, de inleiding en de oplosmethode zijn 
uitgebreid in hoofdstuk vijf en zes beschreven en kortheidshalve 
wordt daarnaar verwezen. Hetzelfde geldt voor de inzichtstoets en 
de kennistoets. 
Na elke studietaak was een vragenlijst opgenomen, waarin werd 
ingegaan op: 
de hoeveelheid aan de studietaak bestede tijd; 
de reden om het werk aan de studietaak te beëindigen; 
de zinnigheid en moeilijkheid van de studietaak; 
de mate waarin de teksten bij het uitvoeren van de studietaak 
geraadpleegd zijn. 
Met uitzondering van de bestede tijd kon bij elke vraag op een 
vijfpuntsschaaltje geantwoord worden. 
In een algemene vragenlijst werd verder nog ingegaan op: 
de totaal hoeveelheid bestede tijd; 
de tijd besteed aan nadenken over de informatie uit de teks-
ten, buiten het "echte" studeren; 
het aantal zittingen waarin gewerkt is; 
de reden om zo'η zitting te beëindigen; 
het belang van het onderwerp; 
de zinnigheid en werkbaarheid van de studietaken (voor zover 
van toepassing). 
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Ook deze vragen waren, weer met uitzondering van de bestede tijd 
en het aantal zittingen, op een vijfpuntsschaaltje te beantwoor-
den. 
In een vragenlijst "verwachting toetsitems" werden aan de ppn. 
tien mogelijke toetsitems voorgelegd. Van elk item moesten de 
ppn. aangeven hoe waarschijnlijk zij het achtten dat dat item in 
de eindtoets zou voorkomen. De items varieerden qua vorm (open of 
gesloten) en qua niveau (kennis, inzicht, transfer). 
Ten behoeve van de meting van het verwerkingsplan, dat het 
voornemen van de studenten om de teksten op een bepaalde manier 
te verwerken weergeeft, is een vragenlijst "hoe bestudeer ik mijn 
teksten" opgesteld. Deze vragenlijst bestond uit drie open 
vragen: 
Hoe de ppn. te werk dachten te gaan en waarom ze dat voornemen 
hadden. 
Of deze werkwijze overeenkwam met de manier waarop ze altijd 
te werk gingen en in welke opzichten er eventuele verschillen 
waren. 
Hoeveel tijd men dacht te gaan besteden. 
Er werd voor open vragen geopteerd omdat het verwerkingsplan voor 
de ppn. waarschijnlijk niet helemaal uitgekristalliseerd zou zijn 
en gesloten vragen zouden dan een scherper beeld kunnen forceren 
dan gerechtvaardigd was. 
Voor de meting van de feitelijke diepte van verwerking van de 
informatie werd een "studie-activiteitenvragenlijst" gecon-
strueerd, bestaande uit 15 uitspraken over activiteiten die de 
studenten zouden hebben kunnen ondernemen. De vragen vormden een 
operationalisering van de begrippen 'surface' en 'deep-level' 
benadering, zoals die door Marton en Säljö gehanteerd worden. 
Uitspraken die betrekking hebben op een surface-level benadering 
zijn bijvoorbeeld: 
"Bij ieder stukje tekst heb ik geprobeerd de hoofdpunten te 
formuleren"; of 
"Bij het leren heb ik me aan de volgorde van de teksten gehou-
den" . 
Uitspraken die betrekking hebben op een deep-level benadering 
zijn bijvoorbeeld: 
"Ik heb gezocht naar overeenkomsten en verschillen tussen de 
tekst van De Klerk en die van Crombag"; of 
"Tijdens het studeren heb ik geprobeerd antwoorden te vinden op 
vragen die ik mezelf stelde". 
Bij elke uitspraak moesten de studenten op een vijfpuntsschaaltje 
aangeven in hoeverre ze het daarmee eens waren. 
Aangezien een directe meting van de aandachtsverdeling over de 
teksten in de gekozen onderzoeksopzet niet goed mogelijk was (zie 
8.2.3), is gekozen voor een afgeleide meting. Uit onderzoek van 
Van Hout Wolters (1986) blijkt dat er een goede overeenkomst 
bestaat tussen de hoeveelheid tijd die aan passages besteed is en 
het belang dat aan deze passages gehecht wordt. Vandaar dat aan 
de studenten een lijst met de verschillende passages uit de teks-
ten voorgelegd werd met het verzoek een volgorde aan te geven in 
de belangrijkheid van deze passages. De belangrijkste passage 
krijgt een 1 toegewezen en zo verder tot de minst belangrijke 
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passage. Even belangrijk geachte passages dienden hetzelfde rano-
nummer te krijgen. 
Voor vaststelling van de kennisstructuur is gebruik gemaakt van 
de methode die Lodewijks (1981) beschrijft. Een vijftiental kern-
begrippen uit de teksten werd in alle combinaties paarsgewijze 
aan de ppn. voorgelegd. Gevraagd werd aan te geven hoe sterk de 
samenhang tussen elk begrippenpaar geacht werd, uitgedrukt op een 
vjjfpuntsschaal. Aangegeven is dat er sprake is van samenhang 
indien 
kennis van het ene begrip nodig is om het andere te kunnen 
begrijpen, of 
er een oorzaak-gevolg tussen de begrippen bestaat, of 
het ene begrip door het andere geïmpliceerd is. 
DESIGN EN PROCEDURE 
In een independent group design werden drie condities gecreëerd. 
Een conditie waarbij de ppn. de complete module kregen (inlei-
ding, oplosmethode, studietaken en teksten). Deze conditie zal 
verder aangeduid worden als S (van Studietaken). In een tweede 
conditie kregen de ppn. naast de teksten ook de inleiding tot hun 
beschikking, zodat ze konden weten wat ze geacht werden te leren 
en hoe de toets eruit zou kunnen zien: groep Τ (Toetsverwach-
ting). In de derde conditie, tenslotte, kregen de ppn. alleen de 
teksten voorgelegd met de opdracht deze zo goed mogelijk te be­
studeren: groep С (Controlegroep). 
Vanwege het kleine aantal proefpersonen werd besloten de randomi-
sering bij de toewijzing van de ppn. aan de condities op basis 
van matching te laten plaatsvinden. Er werden groepjes van tel­
kens drie ppn. samengesteld die gematched waren op: 
leerstijl; 
voorkennis m.b.t. ATI; 
leeftijd; 
geslacht. 
Uit elk groepje werden de ppn. at random aan de drie condities 
toegewezen. Daardoor ontstonden drie groepen die op bovengenoemde 
punten gematched waren, maar overigens op basis van randomisering 
waren samengesteld. Verzameling van de voor de matching benodigde 
gegevens vond plaats in een gezamenlijke bijeenkomst van alle 
proefpersonen, ongeveer één week voor de aanvang van het eigen-
lijke onderzoek. 
Het eigenlijke experiment begon met een bijeenkomst voor elke 
groep afzonderlijk. Bij groep S werd de module geïntroduceerd, de 
leerdoelstelling mondeling uiteengezet en het verdere verloop van 
het onderzoek geschetst. Vervolgens werd hen gevraagd de vragen-
lijst "Hoe bestudeer ik mijn teksten" in te vullen. Tenslotte 
kregen ze de complete module mee naar huis met het verzoek deze 
na een week afgerond te hebben en de tijd bij te houden die ze 
aan de verschillende studietaken, de teksten en het overige 
materiaal zouden besteden. In die week dienden de ppn. thuis ook 
de vragenlijst per studietaak en de algemene vragenlijst in te 
vullen en de volgorde van belangrijkheid van de tekstpassages aan 
te geven. 
Voor groep Τ werd de leerdoelstelling mondeling uiteengezet en 
het verdere verloop van het onderzoek geschetst. Verder was de 
procedure hetzelfde als voor groep S, met dien verstande dat deze 
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ppn. alleen de teksten en de inleiding mee naar huis kregen en 
derhalve de vragenlijst per studietaak niet konden invullen. 
De instructie voor groep С was identiek aan die van groep T, zij 
het dat de ppn. in groep С geen mondelinge uiteenzetting kregen 
van de leerdoelstelling en evenmin de inleiding mee naar huis 
kregen. 
In tabel 39 zi jn de verschi l lende c o n d i t i e s kort gekarakter i seerd 
naar i n s t r u c t i e , meting vooraf en de mater ia len die de studenten 
meekregen. 
Groep S Groep Τ Groep С 
Instructie 
. Leerdoelstel l ing 
. Module met studietaken 
. Onderzoeksverloop 
Meting 







. Vragenlijst per 
studietaak 
. Algemene vragenlijst 











. Algemene vragenlijst 









. Algemene vragenlijst 
. Belangrijkheid van 
de passages 
Tabel 39. De verschillende condities, beschreven naar instructie, meting en 
materiaal. 
Na één week werden in een gezamenlijke bijeenkomst met alle ppn. 
achtereenvolgens de volgende metingen verricht: 
de toetsverwachting (verwachting toetsitems) 
de diepte van verwerking (studie-activiteitenvragenlijst) 
de samenhang tussen begrippen (samenhang) 
de inzichttoets 
de begripstoets. 




Onafhankelijke Meetproce- Afhankelijke Meetinstru-
variabelen dure variabelen menten 
Beïnvloedende Meetinstru-
variabelen menten 
1. Toetsver- Groep S + Τ 
wachting vs. groep С 
2. Studietaken Groep S vs. 
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Geconstateerd kan worden dat de condities die geschapen zijn in 
eerste instantie aan hun doel beantwoorden. Immers allereerst 
zouden zowel de S- als de T-conditie eraan bij moeten dragen dat 
de studenten een juist beeld van de toets zouden krijgen en tot 
een verwerkingsplan aanleiding moeten geven dat niet zozeer tot 
inprenten van de teksten leidt maar tot inzichtelijke verwerking. 
Wat het verwerkingsplan betreft ziin de open vragen uit de vra-
genlijst "hoe bestudeer ik mijn teksten" geanalyseerd op voorne-
mens om de teksten inzichtelijk te verwerken dan wel in te 
prenten. Op grond van deze analyse zijn alle antwoorden gescoord 
op een schaal van 1 (surface-level) tot 5 (deep-level). 
Uit tabel 41 blijkt dat het verschil in toetsverwachting tussen 
de groepen in de verwachte richting is. Alleen het verschil 
tussen groep S en groep С is op dit punt echter significant. 
Zowel groep S als groep Τ hadden echter een meer deep-level 
verwerkingsplan dan groep C. 
Toetsverwachting 
X S t 
Verwerkingsplan 
X S t 
Groep S (n=16) 
Groep Τ (n=15) 









=1.58 2.44 1.32 t =-1.95* 
t =1.85* 3.33 1.23 t = 2.93* 
t^= .25 1.40 .51 t„„= 5.61* TC TC 
Tabel 41. Toetsverwachting en verwerkingsplan voor de verschillende condities. 
(* betekent ρ < .05 eenzijdige toetsing) 
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De leerstijl blijkt ook van invloed te- zijn op het verwerkings-
plan. Als de memoriseerstijl wordt afgezet tegen de overige 
leerstijlen, die allen meer inzichtelijke verwerking beogen (zie 
hoofdstuk 7) dan blijkt. 
. Memoriseerstijl X = 1.B0 (t = 2.48; ρ < .01). 
. Overige leerstijlen X = 2.81 
LEERACTIVITEITEN 
Naar verwachting zouden deze verschillen in de voorbereiding op 
het verwerkingsproces ook terug te vinden moeten zijn in de on­
dernomen leeractiviteiten. Om dit na te gaan is op de verwer­
kingsvragenlijst allereerst een factoranalyse uitgevoerd. 
Als criteria voor een acceptabele oplossing van de factor-analyse 
werden gehanteerd a) de interpreteerbaarheid van de factoren en 
b) de factorladingen, waarbij een item meer dan .45 moest laden 
op de ene factor en minder dan .25 op de andere factor. Een 
principale componentenanalyse met varimax rotatie waarbij de 
oplossing uit twee factoren moest bestaan voldeed aan beide 
criteria met uitzondering van item 6. Dit item is uit de analyse 
verwijderd. Alle oplossingen met meer factoren voldeden of niet 
aan het ene criterium of niet aan het andere. 
De gekozen oplossing gaf de volgende factorladingen op beide 
factoren te zien (in bijlage 9 zijn de correlaties tussen de 
items weergegeven): 
Naam Factor 1 Factor 2 
Steekwoorden inprenten 
Eigen vraag beantwoorden 
Klopt de inhoud 
Volgorde tekst aangehouden 
Ezelsbruggetjes gebruikt 
Alsmaar tekst doorlezen 
Nadenken over inhoud 
Steken de teksten logisch in elkaar 
Beeld van de teksten gezamenlijk 
Hoofdpunten per alinea 
Overeenkomsten en verschillen 
zoeken 
Passages laten inwerken 
Conclusies trekken 
Tekstdelen inprenten 
Eigenwaarde 3.27 2.00 
Verklaarde variantie 37.6% 
Tabel 42. Factorladingen per item, eigenwaarde en verklaarde variantie 
Gezien deze factor!adingen werden de factoren als volgt geïnter-
preteerd: 
Factor 1, waarop vooral items laadden die te maken hadden met 
nadenken over de inhoud van de tekst (OVERDENKEN). 
Factor 2, waarop vooral items laadden die verwezen naar het 
inprenten van de tekst (MEMORISEREN). 
Beide factoren correleerden na rotatie r = .10 en kunnen dus 
gevoeglijk als onafhankelijke factoren worden beschouwd. 
De gemiddelde factorscores (berekend m.b.v. de regressiemethode) 











































































Tabel 43. Gemiddelde factorscores per conditie op de factoren OVERDENKEN en 
MEMORISEREN. (* Eén pp. ontbrak doordat deze de vragenlijst niet 
(volledig) had ingevuld.) 
De verschillen tussen de groepen zi-in niet significant. Geconsta-
teerd kan worden dat de proefpersonen die studietaken kregen 
ninder denkactiviteiten m.b.t. de teksten uitvoerden en minder 
memoriseerden. Wellicht dat deze resultaten veroorzaakt zijn 
doordat de ppn. uit deze groep hun activiteiten die zij in het 
kader van de studietaken uitvoerden niet betrokken hebben bij het 
beantwoorden van de vragenlijst. De controlegroep memoriseerde 
het meest. 
Magegaan is vervolgens in hoeverre er samenhang te constateren 
valt tussen de diepte van het verwerkingsplan en de factorscores 
op overdenken en memoriseren. Deze samenhang blijkt voor overden-
ken sterk positief te zijn r = .42, maar voor memoriseren niet te 
bestaan r = -.06. 
Uit deze resultaten kan geconcludeerd worden dat het verwerkings-
plan in zekere zin een voortzetting heeft gekregen in de verwer-
kingsactiviteiten. 
Wat betreft de leeractiviteiten is het van belang na te gaan welk 
criterium de ppn. hanteerden om hun studie-opdracht te beëindi-
gen; een beheersingscriterium, een tijdsinvesteringscriterium, 
een verzadigingscriterium. Kortom wat was hun stopcriterium? In 
tabel 44 is de mate aangegeven waarin elk stopcriterium geldt 
voor de verschillende condities. De ppn. konden bij elk voorge-
geven stopcriterium aangeven in welke mate dat criterium voor hen 
gegolden had bij het besluit om te stoppen met het werken aan hun 
opdracht. Hoe hoger de score des te meer geldt het betrokken 










































Tabel 44. Stopcriteria voor de verschillende condities. 
Opvallend is dat het beheersingscriterium nauwelijks een rol 
speelt bij elk van de drie groepen. 
In tabel 45 zijn de correlaties weergegeven tussen de verschil­
lende stopcriteria onderling en tussen de stopcriteria enerzijds 
en de factoren overdenken en memoriseren en de score op de 
studietaken anderzijds. 
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Geen Beheer- Genoeg Geen Over- Memori- Studie 
tijd sing gedaan zin denken seren taakscore 
Geen tijd 
Beheersing -.05 
Genoeg gedaan -.16 .58* 
Geen zin .17 -.30 -.12 
Overdenken -.03 .02 .11 -.08 
Memoriseren -.10 .23 .14 .12 .00 
Studietaakscore -.08 .28 .32 -.15 .19 .37 
Tabel 45. Correlaties tussen stopcriteria, leeractiviteiten, en score op de 
studietaken (* betekent betekenisvolle correlatie; gezien het 
relatief geringe aantal ppn. worden correlaties boven .50 - 25% 
verklaarde variantie - hier betekenisvol geacht). 
Uit deze gegevens blijkt dat er een behoorlijke correlatie 
bestaat tussen het beheersingscriterium en het tijdsinvesterings-
criterium. Blijkbaar speelt de geïnvesteerde tijd een rol in de 
beoordeling dat een bepaald gedeelte van de stof beheerst wordt, 
zonder dat deze beheersing op zich doorslaggevend is voor het 
besluit om te stoppen. 
Daarentegen is er nauwelijks een verband tussen het tijdsinves-
teringscriterium en het "geen zin" criterium. Een aantal stu-
denten vindt dat ze op een bepaald moment genoeg gedaan hebben om 
de stof tot op zekere hoogte te beheersen. Men zou misschien v/el 
door willen gaan, maar dat is vanwege andere bezigheden niet 
mogelijk. Andere studenten stoppen omdat ze op de opdracht 
uitgekeken zijn, hoewel ze wellicht meer tijd zouden moeten 
besteden om de leerstof te beheersen. 
Er blijkt nauwelijks samenhang tussen de verschillende stopcri-
teria en de score op de studietaken. Evenmin is er sprake van een 
betekenisvolle correlatie tussen de leeractiviteitenfactoren en 
de score op de studietaken. VJordt echter gecorrigeerd voor de 
stopcriteria die gehanteerd worden, dan stijgt de (partiële) 
correlatie tussen memoriseren en studietaakscore tot r = -.52 bij 
correctie voor "beheersing" en zelfs tot r = -.73 als gecorri-
geerd wordt voor "geen tijd". De (partiële) correlaties met 
overdenken dalen daarentegen tot r = .10. 
Hieruit zou geconcludeerd kunnen worden dat de score op de 
studietaken hoger was naarmate de ppn. zich meer met de tekst 
zelf bezighielden, zonder deze daarbij van buiten te gaan leren. 
Ook wat de leerstijl betreft valt ten dele een verwacht patroon 
in de verwerkingsactiviteiten waar te nemen: een toename in 
overdenken van de tekstinhoud naarmate de leerstijl meer op 
inzichtelijk verwerken gericht is en een zekere afname in memo-
riseeractiviteiten (zie tabel 46). 
Overdenken Memoriseren 
А /В (n=18) -.562 .172 
AZ/BZ (n=20) .315 -.153 
A
r
B 3 ( n = 6 ) ' 5 3 5 · 0 7 9 
Tabel 46. Gemiddelde factorscores over de leerstijlen op de factoren over­
denken en memoriseren. 
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Als gecontroleerd wordt voor de leerstijl, neemt de samenhang 
tussen vprwerkingsplan en verwerkingsactiviteiten dan ook af. De 
partiële correlaties tussen overdenken resp. memoriseren en 
verwerkingsplan zijn resp. r = .29 en r = -.0?. Desondanks is de 
eerstgenoemde correlatie nog significant, hetgeen erop zou kunnen 
duiden dat het geïndiceerde verwerkingsplan inderdaad richting 
geeft aan de ondernomen leeractiviteiten. 
AANDACHT 
De totale hoeveelheid tijd die de ppn. aan hun studie-opdracht 
besteedden verschilt niet significant over de condities, hoewe] 

















Tabel 47. Gemiddelde hoeveelheid bestede tijd per conditie (in hele minuten). 
Het gebrek aan significantie wordt vooral veroorzaakt door de 
hoge spreidingen, die op hun beurt weer voor een deel op het 
conto van de geringe groepsgrootte (+ 15 ppn.) geschreven kunnen 
worden. Toch is er, anders dan bij het onderzoek dat in hoofdstuk 
4 beschreven is, een geringer verschil in bestede tijd te consta­
teren. Gezien het feit dat groep S ook nog de studietaken moest 
maken, kan geconstateerd worden dat deze groep minder tijd aan 
directe tekstbestudering heeft kunnen besteden. 
Om na te gaan hoe de aandacht van de proefpersonen over de 
teksten verdeeld is, is hen gevraagd een oordeel te geven over 
het belang van de verschillende passages. In figuur 2 en 3 zijn 
de gemiddelde belangrijkheidsoordelen voor de drie condities per 
passage van de teksten van resp. De Klerk en Crombag uitgezet. 
Hierbij geldt dat een passage belangrijker gevonden wordt naar­
mate de score lager is. Opvallend daarbij is nog dat de interbe-
oordelaarsovereenstemmingen binnen de condities vrijwel allemaal 
significant zijn. Alleen de interbeoordelaarovereenstemmingen van 
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Uit figuur 2 is eenzelfde patroon in belangrijkheidsoordelen van 
de verschillende groepen te zien voor zover het gaat om passages 
van De Klerk. Deze overeenkomst in oordelen blijkt uit de corre-
latiecoëfficiënten van de samenhangen tussen deze oordelen (zie 
tabel 48) . 
De Klerk Crombaq 
S Τ S Τ 
Groep S 
Groep Τ .76 .35 
Groep С .81 .83 .35 .37 
Tabel 48. Correlaties tussen de belangrijkheidsoordelen over de passages van 
de teksten van De Klerk en Crombag tussen de verschillende condi­
ties. 
Waar het de tekst van Crombag 'tiouur 3) betreft, bestaat aan­
zienlijk minder overeenstemming tussen de groepen. 
Voor het artikel van De Klerk hebben de studietaken nauwelijks 
een aandachtrichtend effect gehad. Dit blijkt ook uit de gemid­
delde belangrijkheid van de passages die bij het uitvoeren van de 
studietaken in het bijzonder aan de orde moesten komen (zie tabe] 
49) . Opvallend is overigens dat het enige verschil tuspen de 
grafieken van de drie condities te vinden is bij passages die in 
de studietaken gebruikt moesten worden. Voor het artikel van 
Crombag is dat richtinggevende effect duidelijker aanwezig. 
De Klerk Crombag 
χ S χ S 
Groep S 11.5 6.9 6.9 5.8 
Groep Τ 11.7 7.8 11.7 9.3 
Groep С 11.5 7.7 11.2 8.8 
Tabel 49. Gemiddelde belangriikheid van de passages, die in het bijzonder bij 
het uitvoeren van de studietaken gebruikt moeten worden, voor de 
drie condities. 
Het verschil tussen de groepen is waar het de tekst van Crombag 
betreft echter niet significant. Ook hier zijn echter weer de 
verschillen in de grafieken te vinden bij passages die in de 
studietaken gebruikt moesten worden. 
Hoewel de studietaken een zeker aandachtrichtend effect lijken te 
hebben voor zover het de tekst van Crombag betreft, is er in to­
taal gezien toch geen effect te constateren. Dit zou veroorzaakt 
kunnen worden doordat vrijwel alle passages op de een of andere 
wijze bij de studietaken gebruikt zouden moeten worden. Daarmee 




Gezien het geringe aandachtrichtende effect van de studietaken 
zou verwacht mogen werden dat er ook geen verschil te vinden zou 
zijn in de hoeveelheid intentionele en incidentele kennis die de 
verschillende groepen opgedaan hebben. Daartoe is allereerst 
vastgesteld welke items uit de begripstoets betrekking hadden op 
passages die speciaal in de studietaken gebruikt moesten worden: 
de intentionele items (n=18) . De overige items zijn als inci­
dentele items beschouwd (n=19). 
Voor elke conditie is nu berekend wat de toetsscore op de inten­
tionele items was (intentionele kennis) en wat de toetsscore op 
de incidentele items was (incidentele kennis). 
INTENTIONEEL INCIDENTEEL 
χ S χ S 
Groep S 10.33 1.71 11.54 2.22 
Groep Τ 10.80 3.18 12.80 3.16 
Groep С 8.67 2.75 11.53 1.B4 
Tabel 50. Gemiddelde hoeveelheid intentionele en incidentele kennis voor de 
verschillende condities. 
Hoewel zowel groep S als groep Τ significant hoger scoren dan 
groep С op de intentionele items (t = 2.05; ρ < .05), kan toch 
niet van een sturend effect van de studietaken in deze gesproken 
worden. Dan zou er immers een differentieel effect van de ver­
schillende condities ten aanzien van het verschil tussen inten­
tionele en incidentele kennis verwacht mogen worden, waarbij het 
verschil voor groep S significant kleiner of zelfs omgekeerd zou 
moeten zijn aan het verschil voor Groep Τ of groep C. 
Een dergelijk effect valt niet te constateren uit een multiva­
riate variantie analyse met de condities als factor en de beide 
soorten kennis als onafhankelijke variabele (Hotellings Τ = .139, 
ρ = .23). 
Teneinde de KENNISSTRUCTUUR van de proefpersonen te bepalen is in 
navolging van Lodewijks (1981) gebruik gemaakt van de INDSCAL-
techniek van Carroll & Chang (1970). Met behulp van deze techniek 
kunnen beoordelingen van overeenkomst of verschil van X stimuli 
door Y ppn. omgezet worden in een multidimensionele stimulus-
ruimte. In deze ruimte zijn de relationele gegevens omgezet in 
afstanden tussen de verschillende stimuli. Voor elke proefpersoon 
kan dan nagegaan worden hoe goed deze pp. in de gedefinieerde 
ruimte past, uitgedrukt in een correlatiecoëfficiënt. 
In dit onderzoek zijn als stimuli belangrijke begrippen uit de 
beide teksten gebruikt. Deze begrippen omvatten de kern van het 
ATI-concept en de discussie in de teksten daarover. Aan alle ppn. 
is gevraagd alle combinaties van de geselecteerde begrippen te 
scoren op de mate van samenhang, waarbij criteria voor samenhang 
gegeven werden. De ruimte die nu met INDSCAL gedefinieerd wordt 
kan beschouwd worden als de cognitieve structuur voor een (de) 
groep proefpersonen. De correlatiecoëfficiënt geeft voor elke 
proefpersoon aan in hoeverre zijn/haar cognitieve structuur past 
bij de groepsstructuur. 
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Nagegaan kan nu worden in welke mate cognitieve structuren met 
elkaar overeenkomen. Daartoe wordt de stimulusruimte van ëén 
groep als uitgangspunt genomen. Voor een tweede groep wordt deze 
structuur als gefixeerde ruimte voorgegeven. Nagegaan wordt nu in 
hoeverre deze tweede groep past in de stimulusruimte van de 
eerste groep, uitgedrukt in een correlatiecoëfficiënt. Daarbij 
moet er echter rekening mee worden gehouden dat een maximale 
oplossing -een gemiddelde correlatie van r = 1.0 met een ontwik-
kelde ruimte- niet gevonden zal worden. Daarom kunnen de gevonden 
correlatiecoëfficiënten niet rechtstreeks met elkaar vergeleken 
worden. 
Om toch te kunnen nagaan in hoeverre de cognitieve structuren van 
verschillende groepen op elkaar lijken, dient daarom te worden 
nagegaan in hoeverre een optimale oplossing voor een groep 
afwijkt van de oplossing waarin die groep bij een gefixeerde 
stimulusruimte gedwongen wordt. Als dit verschil significant is 
kan geconcludeerd worden dat de structuren van beide groepen van 
elkaar verschillen. Is het verschil niet significant dan wordt er 
vooralsnog van uitgegaan dat de cognitieve structuren niet ver-
schillen. 
Op deze manier is nagegaan is hoeverre de cognitieve structuren 
van groep S, Τ en С van elkaar verschillen. Daarbij is allereerst 
uitgegaan van groep S en is nagegaan in hoeverre groep Τ en groep 
С daarin pasten. Vervolgens is uitgegaan van groep Τ en is 
nagegaan in hoeverre groep С daarin paste. De vergelijking met 
groep S was overbodig omdat deze al in de eerste analyse had 


















Tabel 51. Gemiddelde optimale en correlaties tussen de cognitieve structuren 
van de condities. 
Om te kunnen toetsen ot de verschillen tussen de correlaties 
significant zijn, zijn de correlaties getransformeerd in z'-sco­
res. Deze correlaties zijn geen van alle significant. 
We kunnen hieruit concluderen dat de cognitieve structuren voor 
de drie groepen niet significant van elkaar verschillen, hoewel 
de verschillen tussen de structuren van Τ en С kleiner zijn dan 
de verschillen tussen S en Τ en tussen S en C. 
Volgens de verwachtingen zou de aard van de leeractiviteiten 
invloed moeten hebben op de verworven cognitieve structuur. 
Daarom is nagegaan of degenen die hoog scoren op overdenken een 
andere cognitieve structuur m.b.t. ATI hadden dan degenen die 
laag scoorden op deze factor. Mutatis mutandis is hetzelfde 
nagegaan voor de factor memoriseren. Hiertoe is de totale groep 
ppn. voor elke factor ingedeeld in proefpersonen met een factor­
score S 0 (laag) en ppn. met een factorscore > 0 (hoog). Omdat de 
factorscores in feite standaardscores zijn is de groep ppn. voor 
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elke factor in twee ongeveer even groto groepen opgedeeld. De 
afwijking van de 50 - 50 verhouding bij memoriseren wordt veroor­
zaakt door afrondingsfouten in de factorscores. Voor de verge­
lijking van de cognitieve structuren is dezelfde procedure ge­
volgd als bij de vergelijking tussen de cognitieve structuren van 
de verschillende condities. 
Optimale Uitgangspunt Uitgangspunt 
oplossing OVERDENKEN laag MEMORISEREN hoog 
OVERDENKEN 
- hoog (n=22) .46 .44 
- laag (n= 23) .51 
MEMORISEREN 
- hoog (n=24) .51 
- laag (n=21) JJ2 .JJ 
Tabel 52. Gemiddelde optimale c o r r e l a t i e s en c o r r e l a t i e s tussen de cognit ieve 
s t r u c t u r e n van hoog en laag scorenden op r e s p . overdenken en memo­
r i s e r e n . 
Ook o p d i t p u n t z i j n g e e n s i g n i f i c a n t e v e r s c h i l l e n t u s s e n d e 
c o g n i t i e v e s t r u c t u r e n t e o n t d e k k e n . 
Τ EERPRESTATIES 
Wat d e l e e r p r e s t a t i e s b e t r e f t v e r t o n e n d e g e g e v e n s e e n t r e n d i n 
d e v e r w a c h t e r i c h t i n g ( T a b e l 53) . 
inzicht 
X S 





























Groep S (n=16) 
Groep Τ (n=15) 
Groep С (n=15) 
Tabel 53. Gemiddelde scores op de i n z i c h t - en de b e g r i p s t o e t s per c o n d i t i e . 
(Een * geeft aan dat de v e r s c h i l l e n tussen de groepen s i g n i f i c a n t 
z i j n op 5% niveau b i ] eenzi jdige t o e t s i n g . ) 
De v e r s c h i l l e n t u s s e n Groep S en b e i d e a n d e r e groepen z i j n 
s i g n i f i c a n t op de i n z i c h t s t o e t s , a l s e e n z i j d i g g e t o e t s t w o r d t . 
De v e r s c h i l l e n t u s s e n de groepen b i j de b e g r i p s t o e t s z i j n n i e t 
s i g n i f i c a n t . 
U i t deze r e s u l t a t e n b l i j k t d a t de s t u d i e t a k e n een b i j d r a g e 
g e l e v e r d hebben aan de i n z i c h t p r e s t a t i e s . Deze b i j d r a g e i s n i e t 
z o z e e r g e l e g e n in een toegenomen k e n n i s b e s t a n d , g e z i e n de r e s u l ­
t a t e n op de b e g r i p s t o e t s . V ie l l icht wordt h e t v e r s c h i l in p r e s t a ­
t i e s t o c h v e r o o r z a a k t door een a n d e r e c o g n i t i e v e s t r u c t u u r 
-hoewel d i t n i e t u i t de m e t i n g b l e e k - en door h e t verwerven van 
i n f è r e n t i e r e g e l s . 
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De invloed van de studietaken op de score op de inzichtstoets zou 
mogelijk ook kunnen blijken uit de correlatie tussen de totaal­
score op de studietaken en de score op de inzichtstoets. Deze 
correlatie bedroeg r = .74. Echter, de correlatie tussen de 
studietakenscore en de score op de begripstoets bedraagt r = .76. 
Gezien het gebrek aan verschil tussen de condities op de begrips­
toets, kan eerder verondersteld worden dat de gevonden correlatie 
het gevolg is van een algemene intelligentiefactor die in gelijke 
mate van invloed is op beide variabelen. 
Dit ligt anders waar het de correlatie tussen de ondernomen 
leeractiviteiten en de scores op de beide toetsen betreft. 
Inzicht Begrip 
OVERDENKEN .25 .11 
MEMORISEREN -.34 .06 
Tabel 54. Correlaties tussen leeractiviteiten en de beide toetsen. 
Uit tabel 54 blijkt een duidelijke samenhang in de verwachte 
richting tussen inzicht en de leeractiviteiten, terwijl deze 
samenhang er minder of niet is met de begripstoets. Hieruit kan 
geconcludeerd worden dat de leeractiviteiten de verwachte effec­
ten op de leerprestaties hebben. 
Tenslotte is nog nagegaan of er een differentieel effect van de 
leerstijlen te constateren is over de verschillende condities. 
Verwacht zou namelijk mogen worden dat vooral de proefpersonen 
met leerstijl A_ en B_ van de studietaken zouden profiteren. Zij 
zijn, anders dan Α., eiï B, ppn. , nog niet uit zichzelf in staat de 
leeractiviteiten die door de studietaken geïnduceerd worden uit 
te voeren. Anderzijds zijn deze leeractiviteiten hen niet zo 
wezensvreemd dat zij dit niet goed uit zouden kunnen voeren, 
zoals A1 en В.. ppn. Daarom is een variantie- analyse uitgevoerd 
met de condities en de leerstijlen -verdeeld in A_/ B_ vs. de 




χ χ t 
Groep S 29.00 35.86 t=1.85* 
Groep Τ 25.13 27.86 t=-.59 
Groep С 26.13 25.00 t= .17 
Tabel 55. Gemiddelde scores op de inzichtstoets per leerstijl per conditie. 
(Een * geeft aan dat het verschil significant is op 5% niveau 
bij eenzijdige toetsing.) 
Deze variantie-analyse leverde geen significante interactie op. 
Als echter per conditie de scores op de inzichtstoets voor de 
leerstijlen met elkaar vergeleken worden, blijkt dat voor groep S 
het verschil in score op de inzichtstoets tussen Α,,/Β- en de 
overige leerstijlen significant is in de verwachte ricfiting. Voor 
de andere condities geldt dit verschil niet. 
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Hieruit kan geconcludeerd worden dat de studietaken inderdaad het 
verwachte faciliterende effect hebben op proefpersonen met 
leerstijl A 0 en В . 
8.4 Discussie 
De resultaten van dit onderzoek kunnen als volgt gekarakteriseerd 
worden. Zowel de studietaken als de inleiding over het soort 
toets dat verwacht mag worden leiden tot een meer adequaat ver-
werkingsplan. Dit verwerkingsplan vertoont een zekere samenhang 
met de adequaatheid van de toetsverwachting. 
Dit geïnduceerde verwerkingsplan leidde weer tot leeractiviteiten 
die niet zozeer gericht waren op inprenten dan wel op overdenken 
van de inhoud van de tekst. Er is geen verschil te constateren in 
de aandachtsverdeling over de teksten, noch in de totale hoeveel-
heid geïnvesteerde tijd. Dit leidt ertoe dat er evenmin verschil 
tussen de groepen te vinden is in de hoeveelheid verworven inten-
tionele en incidentele kennis, noch in de cognitieve structuur 
van de verschillende groepen. Toch lijkt het erop dat de cogni-
tieve structuren van groep Τ en groep С meer op elkaar lijken dan 
op die van groep S. 
Viel zijn weer verschillen te constateren in de geleverde presta­
ties op de inzichtstoets. De studietaken hebben op dat punt een 
duidelijk faciliterend effect gehad. Daar dit effect niet ver­
klaard kan worden uit verschillen in hoeveelheid opgedane kennis, 
moet geconcludeerd worden dat de gevonden verschillen toegeschre­
ven moeten worden aan de aard van de verworven kennis of aan het 
extra verwerven van inferentieregels. Wat de aard van de opgedane 
kennis betreft zijn er zwakke aanwijzingen te vinden in de 
verschillen in cognitieve structuren. 
De samenhang tussen leerprocessen en leerprestaties blijkt eens 
te meer uit de gevonden correlaties tussen de prestaties op de 
inzichtstoets en de factorscores voor de leeractiviteiten over­
denken en memoriseren. 
De leerstijl blijkt volgens verwachting van invloed te zijn op 
het verloop van het leerproces en het effect van de studietaken. 
Met name de proefpersonen met een A. of B- leerstijl zijn geneigd 
tot het ondernemen van diepere verwerkingsactiviteiten. De ppn. 
met een A_ of B_ leerstijl profiteren het meest van de studieta­
ken. Deze leerstijlen worden ook gekenmerkt door de overgang naar 
tekstgebaseerde diepere verwerkingsprocessen. De studietaken 
kunnen hen daarbij het benodigde ruggesteuntje gegeven hebben. 
Het gehanteerde stopcriterium blijkt een zeker effect te hebben 
op de kwaliteit van de uitgevoerde studietaken. Naarmate de 
proefpersonen meer geneigd waren door te werken totdat zij een 
bepaald stuk afgerond hadden, werd de score op de studietaken 
hoger. 
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In schema zouden de r e s u l t a t e n 
v/eergegeven kunnen worden. 
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Uit deze resultaten kunnen de volgende conclusies getrokken 
worden: 
1. Het richtende effect dat het duidelijk maken van de toetseisen 
(groep T) op het verwerkingsplan heeft, vindt geen voortzet­
ting tot in de leerprestaties. De proefpersonen weten wel wat 
ze moeten doen, maar niet hoe ze dat moeten doen. 
2. De studietaken bieden de proefpersonen de benodigde hulp: ze 
geleiden de benodigde leeractiviteiten en veroorzaken daardoor 
een prestatieverbetering. 
3. Er is een duideliike invloed van de leerstijl op het verwer­
kingsproces. Anderzijds bliiken de studenten die op de grens 
staan om zich een leerstijl van een hoger niveau eigen te 
maken door de studietaken juist dat steuntje in de rug te 
krijgen om de leeractiviteiten en processen van dat niveau te 




In dit hoofdstuk zal niet meer op de specifieke resultaten van de 
verschillende onderzoeken worden ingegaan. Dat is uitgebreid in 
de betreffende hoofdstukken gebeurd. Getracht zal worden enkele 
grote lijnen door de verschillende onderzoeken en theoretische 
uitgangspunten heen te trekken en de resultaten in dat licht 
opnieuw te bezien. 
Met name is de vraag aan de orde geweest of en in hoeverre het 
mogelijk is om door middel van studietaken het leren van studen-
ten (bij) te sturen. Om deze vraag te kunnen beantwoorden is 
uitgegaan van een model van informatieverwerking, gebaseerd op 
gegevens van andere onderzoekers. Omdat dit model als zodanig een 
hypothetisch karakter heeft, vormen de hier gepresenteerde 
onderzoeken ook een zekere toetsing van de geldigheid van dit 
model. 
In hoofdstuk ëén is aangegeven dat tussen de aangeboden studie-
taken en de uiteindelijk te meten leerprestaties een aantal 
processen verondersteld moet worden om die leerprestaties op 
grond van de aangeboden studietaken te kunnen verklaren. De 
veronderstelling betrof kort gezegd het volgende. Studietaken 
zullen direct invloed kunnen uitoefenen op de leeractiviteiten 
die de studenten zullen ondernemen. Deze leeractiviteiten zijn 
van invloed op de leerprocessen die de studenten uitvoeren, die 
op hun beurt weer de leerresultaten -in de zin van veranderingen 
in de kennis in het LTM- beïnvloeden. Deze leerresultaten ten-
slotte bepalen mede welke prestaties studenten wel en welke ze 
niet kunnen leveren. Het werd daarom van belang geacht alle 
stappen uit deze sequentie in het onderzoek te betrekken. Zo-
doende zouden de geconstateerde effecten beter verklaard kunnen 
worden. 
Tenslotte zijn in de verschillen onderzoeken ook de eisen die aan 
studietaken gesteld moeten worden en de condities waaronder zij 
effect sorteren aan de orde geweest. 
In deze discussie zal successief aan deze punten aandacht worden 
besteed. De volgende vragen staan daarbij centraal. 
Is het mogelijk om door middel van studietaken het leren van 
de studenten te sturen? 
In hoeverre is het model van informatieverwerking, dat aan de 
hypothesen ten grondslag ligt, geldig? 
Is er een relatie te constateren tussen onderwijsmaatregelen 
(studietaken), leeractiviteiten, leerprocessen, leerresultaten 
en leerprestaties en in hoeverre is de leerstijl hierop van 
invloed. 
Onder welke condities sorteren studietaken effect? 
STUDIETAKEN EN STURING VAN HET LFERPROCES 
Studietaken worden in dit proefschrift gerekend tot de sturende 
en instruerende maatregelen bij teksten, evenals bijvoorbeeld 
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doelsteHingen en vragen. Van doel stel]:ngen en vragen werd 
echter geconstateerd dat zij te weinig sturing gaven als de 
studenten hogere cognitieve doelstellingen moesten zien te 
bereiken (hoofdstuk drie). Met dit soort maatregelen wordt alleen 
geëxpliciteerd wat studenten moeten leren, maar niet hoe ze dat 
moeten doen. Omdat studietaken ook de activiteiten specificeren 
die een student moet ondernemen, zouden studietaken wel voldoende 
sturing aan het leren moeten geven. 
Tn het onderzoek naar f ar-transfertaken (hoofdstuk vier) ir. 
weinig van dit sturende effect gebleken. Naast andere mogeliike 
oorzaken werd daar geconstateerd dat de studietaken te moeilijk 
waren: de studenten konden de aangegeven instructies niet uitvoe-
ren. Anders gezegd, de activiteiten die uitgevoerd moesten 
worden, waren niet elementair genoeg. Blijkbaar was een opdracht 
als: "Analyseer deze situatie in termen van de theorie van 
Mulder", zo complex voor de doelgroep dat ze niet goed wjsten hoe 
ze dat moesten doen. Fen sturend effect kan dan nauwelijks meer 
verwacht worden. 
In de vier onderzoeken naar redeneertaken (hoofdstuk zes en acht) 
zijn maatregelen genomen om ervoor te zorgen dat de instructies 
elementair genoeg waren. Daartoe is een opbouw in de studietaken 
aangebracht van eenvoudig naar complex en is een procedure aan de 
studenten gegeven om inzichtvragen (en complexe redeneertaken) te 
beantwoorden. Uit dit onderzoek bl.ijkt het sturende effect van de 
studietaken duidelijk. Immers studenten die alleen wisten wat ze 
moesten leren, doordat hen in operationele zin de doelstellingen 
meegedeeld waren, presteerden op de toets niet beter dan studen-
ten die de doelstellingen niet kenden. Toch hadden de doelstel-
lingen effect op de plannen van de studenten om de teksten te 
bestuderen. Dit toont eens te meer aan dat studenten lang niet 
altijd weten hoe ze te werk moeten gaan, ook al weten ze wat ze 
zouden moeten doen. 
De studenten die studietaken bij de tekst hadden gekregen, 
presteerden echter significant beter dan zowel de groep met, als 
de groep zonder doelstellingen. Zij konden hun plannen blijkbaar 
wel omzetten in adeguate activiteiten, daarbij begeleid (ge-
stuurd) door de studietaken. 
Uit de twee uitgevoerde experimenten blijkt nog een hiermee 
samenhangend punt. Kennis die opgedaan wordt is lang niet altijd 
bruikbaar, bijvoorbeeld om complexe inzichtvragen te kunnen 
beantwoorden. Onder alle condities deden studenten immers heel 
wat kennis uit de tekst op. Deze kennis was echter niet zonder 
meer bruikbaar. Om dat te realiseren waren geëigende maatregelen 
nodig. Studietaken, mits opgenomen in een samenhangend geheel van 
onderwijsmaatregelen op micro-niveau, bliiken een goede operatio-
nalisering van dit soort maatregelen te zijn. Zij sturen het 
leren blijkbaar zodanig dat de kennis niet alleen opgeslagen 
wordt, maar ook in de geëigende situaties weer gebruikt kan 
worden. 
τη hoeverre daarbij ook van lange termijn effecten sprake is, is 
nog onduidelijk. In het in hoofdstuk acht gerapporteerde onder­
zoek was het niet mogelijk het effect op wat langere termijn te 
meten. Aansluitend aan het onderzoek kregen de proefpersonen 
formeel onderwijs over het onderwerp ATI. Bij een uitgestelde 
meting zou dan niet duidelijk zijn of een eventueel effect van de 
studietaken gemaskeerd zou worden door de kennis die de studenten 
in het onderwijs hadden opgedaan. Vervolgonderzoek zou zich 
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echter juist op dit punt moeten richten, omdat het in het onder-
wijs uiteindelijk gaat om wat studenten op langere termijn ervan 
opsteken. 
MODEL VAN INFORMAT!EVERVÎERKING 
Het model van informatieverwerking dat als uitgangspunt bij de 
onderzoeken (inclusief module-ontwikkeling en leerstijlbepaling) 
gefungeerd heeft, is niet formeel getoetst. Viel is er sprake van 
een zekere indirecte toetsing. Op grond van dit model zijn immers 
verwachtingen ten aanzien van de resultaten van de onderzoeken 
geformuleerd, is een bepaalde typering in leerstijlen aangebracht 
en is de module met studietaken ontwikkeld. Toetsing van deze 
verwachtingen vormt in feite ook een toetsing van het daaraan ten 
grondslag liggende model. Geconstateerd kan dan worden dat het 
model deze toetsing doorstaan heeft. Bij het onderzoek naar 
far-transfertaken konden de onverwachte resultaten verklaard 
worden, doordat bleek dat er nauwelijks of geen verschil tussen 
de condities bestond met betrekking tot de wijze van informatie-
verwerking. De verschillen die tussen de condities gecreëerd 
waren in de onderwijsmaatregelen, bleken geen voortzetting te 
vinden in de ondernomen leeractiviteiten of uitgevoerde leerpro-
cessen: De nominale stimulus van de conditie bleek geen effectie-
ve stimulus te zijn voor de manier waarop de informatie verwerkt 
werd. 
In het onderzoek naar redeneertaken werkte het verschil in 
conditie ook door in de wijze van informatieverwerking en konden 
de werkhypothesen in het algemeen bevestigd worden. 
Geconcludeerd mag daarom worden dat het gepresenteerde model 
voldoet voor zowel het genereren van hypothesen als voor het 
verklaren van de onderzoeksresultaten. Een voordeel daarbij is 
dat deelhypothesen over hoe informatie verwerkt wordt, tot een 
coherent geheel zijn samengevoegd. Daardoor kunnen een paar 
belangrijke punten over het leren van de studenten in de onder-
zoeken -en mogelijk ook daarbuiten- geconcludeerd worden. 
Studenten vormen zich een idee van wat ze zouden moeten leren en 
op grond daarvan ontwerpen ze een verwerkingsplan. Zo'η verwer-
kingsplan kan meer of minder uitgewerkt en expliciet zijn, 
afhankelijk van de ervaring van studenten met complexe leerpro­
cessen. Geconstateerd kar echter worden dat studenten een verwer­
kingsplan kiezen dat past bij hun opvatting van de bedoeling van 
de leertaak (p.129). Geconstateerd kan echter ook worden dat het 
verwerkingsplan niet altijd gerealiseerd hoeft te worden (p.131). 
Het feitelijke leerproces kan om verscheidene redenen anders 
verlopen dan oorspronkelijk gepland. De tekstinhoud op zich kan 
daartoe bijvoorbeeld aanleiding geven. Een informatieve tekst kan 
tot andere leerprocessen aanleiding geven dan een beschouwende of 
fictieve tekst. In het eerste onderzoek (far-transfertaken) werd 
geconstateerd dat er geen sprake was van "knowledge-updating". De 
voorwetenschappelijke kennis van studenten over het onderwerp 
(macht en machtuitoefening) was van dien aard dat ze de informa­
tie uit de teksten wel konden memoriseren, de informatie als het 
ware in een apart bestand wegschrijven. Deze kennis kon de 
bestaande kennis echter niet overschrijven en functioneerde 
daarom niet in de praktijksituaties waarvoor de studenten een 
verklaring of een oplossing moesten geven. Met andere woorden, de 
inhoud van de tekst bracht de studenten tot een memoriseerstrate-
gie en niet tot integreren van de informatie met reeds bestaande 
kennis. 
150 
Een andere reden waarom het verwerkingsplan niet als zodanig 
uitgevoerd hoeft te worden, heeft te maken met het ontbreken van 
de relevante metacognities. De studenten beschikken wel over de 
netakennis: weten wat ze te weten moeten komen. Het ontbreekt hen 
echter aan de relevante executieve kennis: de procedures die 
nodig zijn om het leerproces zodanig te sturen dat ze ook leren 
wat ze feitelijk willen leren. Op grond van andere criteria, 
bijvoorbeeld het leveren van voldoende inspanning, worden de 
eisen aan het leerresultaat dan bijgesteld. 
Uit leertheoretisch oogpunt is het van belang het verschil tussen 
verwerkinasplan en feitelijke verwerking in het oog te houden. 
Het niet realiseren van een vereist leerresultaat kan immers 
zowel veroorzaakt worden door een verkeerd beeld van welk leerre-
sultaat vereist wordt als door het onvermogen het op zich juist 
gepercipieerde leerresultaat feitelijk te bewerkstelligen. 
Afhankelijk van de geconstateerde oorzaak zullen verschillende 
maatregelen ter optimalisering van het leerproces genomen moeten 
worden. 
Het informatieverwerkingsmodel als totaal levert een tweede 
belangrijke constatering op. Metacognities spelen een rol bij tal 
van deelprocessen, sturen die deelprocessen. Om die sturingsfunc-
tie vorm te geven, stellen de studenten als het ware de volgens 
hen relevante waarden van de metacognitieve parameters vast. Dit 
gebeurt altijd en uiteindelijk altijd door de studenten zelf. 
Soms is het onderwijs onvoldoende duidelijk over de gewenste 
waarden die die parameters moeten aannemen -de leerdoelen zijn 
bijvoorbeeld onduidelijk. Soms ook zijn de gewenste waarden voor 
de studenten onacceptabel, bijvoorbeeld doordat de nieuwe kennis 
volstrekt strijdig is met de aanwezige kennis of doordat een te 
grote inspanning gevraagd wordt. In die gevallen vullen de 
studenten de parameters in op grond van andere, niet door het 
onderwijs bedoelde informatie, bijvoorbeeld vroegere ervaringen 
of toevallige indrukken tijdens het onderwijs. Het eerste onder-
zoek wekte bij de studenten de indruk dat het er vooral om ging 
hoe zij de studietaken uitvoerden, welke strategieën zij daarbij 
hanteerden en welke overwegingen meespeelden. Hierdoor vermoedden 
de studenten die studietaken kregen niet dat ze zich de kennis 
uit de tekst later nog moesten herinneren. 
Het is dan ook van het grootste belang dat in het onderwijs 
duidelijkheid verschaft wordt over alle parameters die van belang 
geacht worden voor een goed verloop van het leerproces van de 
studenten. Een belangrijke, zo niet de belangrijkste onderwijspa-
rameter is de aard van de toetsing die de studenten verwachten. 
Verwacht men vooral kennis te moeten kunnen reproduceren dan 
vormen de studietaken een vertragende factor bij het inprenten 
van de leerstof. Het zou daarom aan te bevelen zijn in vervolgon-
derzoek een seguentie van modulen op te nemen, die telkens 
getoetst worden met inzichtsvragen. Dit heeft zowel het voordeel 
dat de studenten beter wennen aan het uitvoeren van studietaken 
als een beter zicht krijgen op de vereiste prestaties en het nut 
van de studietaken voor het leren realiseren van die prestaties. 
Tenslotte laat het informatieverwerkingsmodel zien dat een groot 
deel van de elementaire informatieverwerkingsprocessen -linguïs-
tische verwerking, eenvoudige semantische verwerking en deels ook 
complexe semantische verwerking- automatisch plaatsvindt. Is dat 
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niet het geval dan blijft te weinig ruimte in het STM over voor 
de complexe informatieverwerkingsprocessen. Ervan uitgaande dat 
altüd slechts een beperkte hoeveelheid tijd voor het leren 
beschikbaar is of door studenten voor een leertaak beschikbaar 
gesteld wordt, betekent dit dat complexe verwerking onvoldoende 
aan bod kan komen. 
Vaar de studenten hardop moesten lezen en denken, kon de linauïs-
tische verwerking al niet meer geheel automatisch plaatsvinden. 
Het oevola was dat de leerresultaten te wensen overlieten. 
Ook in de leerstijlen werd het belang van automatische verwerking 
onderkend. Naarmate meer verwerkingsprocessen automatisch plaats-
vonden, liet de leersti-il een grotere variatie in verwerkings-
strategie toe en waren de studenten beter in staat de beoogde 
wijze van verwerking te realiseren. 
VAN ONDERWIJSMAATREGFIFN TOT LEERPRESTATIES 
tJit de resultaten van de onderzoeken kan, in antwoord op de derde 
vraag, geconcludeerd worden dat er een zekere RELATIE waarneem-
baar is tussen onderwijsmaatregelen, leeractiviteiten, leerpro-
cessen, leerresultaten en leerprestaties. Deze relatie is in 
ieder geval in die zin te constateren dat als maatregelen geen 
effect sorteren op de ondernomen leeractiviteiten, dat dan ook 
geen effect te bespeuren valt op leerprocessen, laat staan 
leerprestaties. Omgekeerd blijkt dat als eep effect van onder-
wij smaatregelen te zien valt met betrekking tot uitgevoerde leer-
processen dat dan ook een effect te zien is in de ondernomen 
leeractiviteiten en de voorbereiding op de informatieverwerking. 
Door te constateren dat er een relatie tussen genoemde componen-
ten bestaat, is beslist niet beweerd dat maatregelen altijd 
(beoogde) effecten hebben. In het onderzoek naar far-transfer-
taken bleek bijvoorbeeld geen invloed waar te nemen van do 
studietaken op de ondernomen leeractiviteiten. De relatie is 
eerder retrospectief gegeven: Als er sprake is van een effect van 
maatregelen op elementen later in de cyclus, dan moet er ook 
sprake zijn van effecten op elementen eerder in de cyclus. 
Dat maatregelen niet altijd -eenduidige- effecten hebben blijkt 
ook uit de onderscheiden leerstijlen. Studenten met bepaalde 
leerstijlen, met name memoriseerders (Α.. ) , maar ook ideosyncra-
tisch onthouders (В.. ) studeren per def initie vrijwel altijd op 
dezelfde wijze ongeacht het leerdoel of specifieke maatregelen 
(vgl. ook Perry, 19"70) . Deze studenten missen immers de metacog-
nities om afhankelijk van het leerdoel een adequaat leerproces 
aan te sturen. Ook Lodewijks, Place-van Tongerloo en Simons 
(1983) constateren dat leerlingen in hun leerproces vaak meer van 
hetzelfde doen hoewel zij zelf te kennen geven kwalitatief anders 
te gaan studeren. In dat geval werkt de leerstijl eerder als een 
keurslijf dan als een filter voor omgevingsvariabelen. Onderwijs-
maatregelen hebben dan slechts marginale effecten. 
Het effect van onderwijsmaatregelen wordt niet alleen gefilterd 
door de leerstijl, maar ook door vroegere ervaringen van studen­
ten. Als er in een opleiding vooral op kennis getoetst wordt, is 
een of andere vorm van memoriseren effectief. Studenten zullen 
dan veelal een dergelijke strategie hanteren. Naarmate de studen­
ten met een dergelijke strategie vaker goede resultaten behalen, 
zal het vrijwel onmogelijk zijn alleen op grond van mededelingen 
dat andere leerprestaties gevraagd worden, de studenten tot een 
andere strategie te bewegen. Doorbreking hiervan is alleen 
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mogelijk ofwel door systematisch bij verschillende onderdelen op 
andere zaken te toetsen, bijvoorbeeld op inzicht of probleemop-
lossen, o^wel door tijdens een onderdeel de vereiste soort 
prestatie regelmatig aan bod te laten komen, zoals bijvoorbeeld 
in een statistiekpracticum, ofwel door de hoeveelheid leerstof zo 
groot te maken dat feitelijk memoriseren onmogelijk wordt. 
Daarmee is overigens niet beweerd dat de studenten dan inderdaad 
in staat zijn een wel effectieve strategie te volgen. Dat hangt 
af van de metacognities waarover zij beschikken. Zo zou een zeer 
grote hoeveelheid leerstof memoriseerders wel in de problemen 
kunnen brengen doordat zìi niet de totale leerstof kunnen inpren-
ten. Het resultaat zal echter veelal zijn dat zij in tijdnood 
komen en slechts een -min of meer toevallig- deel van de leerstof 
kunnen reproduceren en een ander deel nauwelijks of niet. 
Waar de studietaken in een reële onderwijssituatie gebruikt 
werden (onderzoek III uit de evaluatie van de module), bleek dat 
de studenten niet zonder meer bereid zijn een andere wijze van 
studeren te hanteren dan ze gewend zijn. Op het moment dat de 
studietaken en het gebruik van de oplosmethode teveel tijd gingen 
kosten, werden ze niet meer uitgevoerd en werd teruggevallen op 
een minder tijd kostende, maar gezien de resultaten ook minder 
effectieve strategie. Anders gezegd, onderwijsmaatregelen dienen 
hun effectiviteit te bewijzen voordat de studenten bereid zijn 
extra energie te steken in het aanpassen van hun strategie aan 
die maatregelen. 
Kortom, de relatie tussen onderwijsmaatregelen, leeractiviteiten, 
leerprocessen, leerresultaten en leerprestaties valt inderdaad te 
constateren. Het effect van de onderwiismaatregelen wordt echter 
gefilterd door kenmerken van de studenten, zoals leerstijl, 
vroegere ervaringen en inschatting van het rendement van die 
maatregelen. Bovendien dienen onderwijsmaatregelen in dit verband 
breder opgevat te worden dan alleen de directe didactische 
sturing. Ook het beeld dat de studenten van de toets hebben en de 
omvang van de taak dragen bij aan de beïnvloeding van leeractivi-
teiten en leerprocessen. 
CONDITIES VOOR STUDIETAKEN 
Eerder in dit hoofdstuk is geconcludeerd dat studietaken een 
zekere sturende werking op het leerproces hebben. Ze vervangen 
als het ware de metacognities die de studenten zelf niet bezit-
ten. Studietaken zijn daarom ook het meest effectief bij studen-
ten die deze metacognities niet bezitten, maar de informatie uit 
de studietaken wel in sturingsmaatregelen voor hun leerproces 
kunnen omzetten (zie hoofdstuk acht). 
Daarmee kunnen studietaken een dubbel effect hebben. Enerzijds 
begeleiden ze de studenten bij het verwerken van de te leren 
informatie. Anderzijds bieden ze een methode aan waardoor studen-
ten voortaan zelfstandig in staat zijn om de informatieverwerking 
op een adequate manier aan te pakken: studietaken reiken impli-
ciet metacognities aan. Voordat de studenten er echter in slagen 
zelf deze sturing te realiseren, is een langdurige ervaring met 
dit soort studietaken vereist (zie ρ 146). In feite kan gesproken 
worden van in het vakonderwijs geïntegreerde studievaardigheids-
training. 
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Dit gebruik van studietaken is anders dan bij probleemqestuurd 
onderwijs, zoals dat bijvoorbeeld in Maastricht gepraktizeerd 
wordt. De problemen en taken beogen daar niet zozeer welomschre-
ven en afgebakende leerstof op een bepaalde manier te laten 
verwerken. De taken vormen veeleer de aanleiding om kennis te 
gaan verwerven en wel op zodanige wijze dat de kennis een grote 
functionele gebruikswaarde heeft. 
In termen van het informatieverwerkingsmodel uit hoofdstuk twee 
zou verondersteld mogen worden dat in het Maastrichtse systeem de 
studietaken een effect hebben op de aard van het schema waarin de 
informatie opgenomen wordt en op de cues waarmee de informatie 
weer geactualiseerd kan worden (Schmidt, 1982). De studietaken 
zoals ze hier gebruikt zijn, hebben daarentegen vooral een effect 
op het verloop en de diepte van de informatieverwerkingsprocessen 
en beïnvloeden daardoor eerder wat er opgeslagen wordt in het I.TM 
dan hoe het daar opgeslagen wordt. 
Dit verschil is in feite ook terug te vinden tussen het probleem-
gestuurd onderwijs en het leren problemen oplossen, zoals Mettes 
en Pilot (1980) dat beschreven hebben; of het verschil tussen 
(guided) discovery-learning (Bruner, 1961) en de op de hande-
lingstheorie (Gaï'perin, 1978) gebaseerde oefening. In alle 
genoemde benaderingen is het streven erop gericht de studenten 
kennis bij te brengen die functioneler, wendbaarder is. Bij het 
leren probleemoplossen wordt dit nagestreefd door de studenten 
een procedure te leren waarmee zij (eerder) verworven kennis in 
praktische situaties kunnen gebruiken. Bij probieemgestuurd 
onderwijs wordt primair invloed uitgeoefend op de wijze waarop 
informatie in het LTM wordt opgeslagen. 
Studietaken bieden de studenten dus een procedure aan om de 
aangeboden informatie op een bepaalde wijze te verwerken, resp. 
om de opgeslagen kennis op een bepaalde manier te gebruiken. 
Dergelijke procedures zijn deels algemeen van aard en deels 
vakspecifiek. 
De oplosmethode zoals die beschreven is, is algemeen van aard. De 
studietaken zelf vormen een min of meer op het vak toegespitste 
invulling daarvan. Een nadere vakspecifieke uitwerking zou 
mogelijk de effectiviteit ten goede kunnen komen. 
Uitwerkingen van algemene procedures zijn voor het w.o. terug te 
vinden bij Mettes en Pilot (1980) voor thermodynamicaproblemen, 
bij Crombag, De Wijkerslooth en Van Tuyll van Serooskerken (1972) 
voor casusposities uit het burgerlijk recht en bij Terlouw, 
Mettes en Roemers (1981) voor bestuurskundige problemen. Voordeel-
van deze uitwerkingen is dat ze de studenten betere handvatten 
bieden voor de aanpak van problemen, met name waar het de analyse 
van zo'η probleem betreft. In feite is daarmee een stap gezet 
naar de ontwikkeling van een vakdidactiek voor het hoger onder­
wijs. Zo'n vakdidactiek zou zowel de inhoud van studietaken ten 
goede kunnen komen als de aanwijzingen voor het uitvoeren van die 
studietaken. 
De studietaken hadden in de hier vermelde onderzoeken telkens be­
trekking op beperkte hoeveelheden leerstof. Daardoor was het 
mogelijk de studietaken zo te construeren dat ze de totale 
leerstof dekten. Voordeel hiervan is dat alle leerstof op de een 
of andere manier bij de uitvoerinq van studietaken gebruikt moet 
worden en dus door de student verwerkt wordt. Nadeel is dat het 
aantal studietaken relatief groot wordt en dat de inhoudelijke 
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relevantie dreigt te verdwijnen. Dit blijkt ook uit het geqeven 
dat de relevantie van de studietaken lang niet door iedereen 
gezien wordt. Men acht ze vaak te specifiek, wellicht omdat er 
vanuit geaaan wordt dat de studietaken op kernpunten betrekking 
zouden moeten hebben (zie hoofdstuk zes) . 
Is de hoeveelheid leerstof aanzienlijk groter, dan zal bij een 
gelijkblijvend aantal studietaken dat aantal minder bezwaarlijk 
geacht worden omdat de verhouding tot de leerstof beter in 
evenwicht is. Tevens zal dan duidelijker zijn dat de studietaken 
niet dienen om de leerstof op zich te verwerven als v/el om te 
leren hoe die leerstof verwerkt moet worden. Voordeel is dan ook 
dat relaties gelegd kunnen worden tussen aspecten van de leerstof 
die alleen al qua plaats (bijvoorbeeld in een boek) zo ver van 
elkaar liggen dat een groot deel van de studenten deze relatie 
niet gemakkelijk uit zichzelf zou leggen. 
In vervolgonderzoek zou nader ingegaan kunnen worden op het vin-
den van een optimale studietaken/tekstverhouding. 
Hierbij komt nog dat er voor een student eigenlijk twee soorten 
taken bestaan: 
impliciet is er de standaardtaak om de inhoud van de leerstof 
te leren kennen door deze te bestuderen 
expliciet zijn er de studietaken die uitgevoerd moeten worden. 
In alle hier gerapporteerde onderzoeker is dit dualisme terug te 
vinden. Is het aantal taken relatief groot dan is men geneigd de 
studietaken onder tijdsdruk te laten vallen. Dit levert nl. een 
forse reductie in de tijdsbesteding op, terwijl toch alle leer-
stof een keer bestudeerd wordt. Ts het aantal taken relatief 
klein dan is de tijdwinst, ten opzichte van de totaal te investe-
ren tijd, geringer. Dit gevoegd bij de grotere inhoudelijke 
relevantie, kan de studenten er eerder toe brengen de studietaken 
serieus uit te voeren. 
Studietaken die geen deel uitmaken van een samenhangend geheel 
van onderwijsmaatregelen op microniveau blijken nauwelijks 
effectief te zijn (zie hoofdstuk vier). Onduidelijk is dan wat de 
precieze functie is van de studietaken in relatie tot het leren 
van de tekst. Het ontbreken van een geleidelijke opbouw maakt het 
moeilijk om de studietaken goed uit te voeren en daarmee leer-
winst te behalen. Door het ontbreken van een procedure om de 
complexe studietaken goed aan te pakken wordt de uitvoering 
bovendien nog eens extra bemoeilijkt. 
Samenhangend hiermee kan ook het ontbreken van terugkoppeling op 
het uitvoeren van vooral de complexe studietaken als problema-
tisch gekenmerkt wordt. Omdat de studenten niet weten of ze de 
studietaken goed uitvoeren, welke manco's er in de uitvoering 
zitten en waardoor deze manco's ontstaan zijn, is de leerwinst op 
zijn minst suboptimaal. 
Adequate terugkoppeling op deze complexe studietaken kan eigen-
lijk alleen goed functioneren als er sprake kan zijn van directe 
interactie. Immers, niet slechts één antwoord of één aanpak hoeft 
goed te zijn, waardoor het geven van modelantwoorden maar zeer 
beperkte waarde heeft. Wat nodig is, zijn reacties op de feite-
lijk gegeven antwoorden. Vooralsnog lijkt het niet mogelijk deze 
reacties op voorhand vast te leggen in bijvoorbeeld een interac-
tief computerprogramma. Een docent zou naar bevind van zaken 
moeten kunnen handelen. 
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Daarmee is beargumenteerd waarom in een zelf studiemodu?.e, zoal? 
in het iaatste onderzoek gebruikt is, de studietaken absoluut 
gezien slechts een beperkt effect sorteren. Vïeliswaar is er 
sprake van leerwinst ten opzichte van de condities waarin geen 
studietaken voorhanden zijn. Zouden echter s]aag-/zakbeoordelin-
cren gegeven worden dan zou toch nog de helft van de studenten met 
studietaken niet aan de norm (60% van de maximaal te behalen 
score) voldoen. 
Dit geldt a fortiori voor far-transfertaken omdat daarin veelal 
gerefereerd wordt aan alledaagse situaties, waarbij voorweten-
schappelijke kennis de overhand kan krijgen op de wetenschappe-
lijke (theoretische! leerstof. Het is daarom alleszins de moeite 
waard om in nog te entameren onderzoek na te gaan op welke wijze 
terugkoppeling gerealiseerd kan worden, zonder daarbi-i de interne 
validiteit van het onderzoeksdesign fundamenteel aan te tasten. 
Wellicht kan bij het eerder gesuggereerde onderzoek naar de 
effecten van sequenties van modulen aangesloten worden. Bij de 
eerste modulen zou dan aangepaste terugkoppeling gegeven kunnen 
worden op de studietaken, terwijl de laatste module als criterium 
geldt en de prestaties summatief getoetst kunnen worden. 
Samengevat leidt het bovenstaande tot de volgende conclusies. Het 
blijkt moge]ijk om met behulp van studietaken het leren van de 
studenten zo te sturen dat ze datgene leren wat beoogd wordt. 
Daarbij moeten de studietaken wel aan een aantal voorwaarden 
voldoen. Allereerst moet het aantal studietaken niet al te groot 
zijn. Op de tweede plaats moet er een systematische opbouw in de 
studietaken aangebracht worden. Op de derde plaats moeten de 
studietaken ingepast worden in een samenhangend geheel van 
onderwijsmaatregelen, waardoor het de studenten duidelijk wordt 
wat ze moeten leren, hoe ze de studietaken moeten uitvoeren en in 
hoeverre de studietaken hen daarbij van dienst zijn. Op de vierde 
plaats is een adequate terugkoppeling op de uitvoering van de 
studietaken noodzakelijk, zeker als het gaat om complexe studie-
taken die bedoeld zijn om de studenten hogere cognitieve doelen 
te laten verwerven. Tenslotte bieden studietaken de studenten de 
mogelijkheid om hun repertoire van metacognities uit te breiden. 
Om dit to bereiken is langdurige ervaring met de gewenste studie-
taken vereist. 
Er blijkt inderdaad een relatie tussen onderwijsmaatregelen, 
leeractiviteiten, leerprocessen, leerresultaten en leerprestaties 
te bestaan. Deze relatie wordt beïnvloed door kenmerken, ervarin-
gen en vermogens van de studenten. Daardoor mag de bedoelde 
relatie zeker niet opgevat worden als een oorzakelijke relatie. 
Het nemen van bepaalde onderwijsmaatregelen leidt niet noodzake-
lijkerwijs tot het optreden van bepaalde processen, maar maakt de 
kans daarop wel groter. 
Het gehanteerde model van informatieverwerking, tenslotte, blijkt 
in grote lijnen aan zijn bedoelingen te voldoen. Op dat model 
zijn de studietaken, in elk geval naar hun aard, gebaseerd; op 
grond van dat model konden verwachtingen over de effecten van de 
studietaken geformuleerd worden, die in grote lijnen bleken uit 
te komen; op grond van dat model konden verklaringen voor de 
resultater gegeven worden, ook als die resultaten niet- leken te 
kloppen met eerdere verwachtingen. 
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De mogelijkheid om de?e verklaringen te verifiëren werd gereali-
ßoerd door in de onderzoeken niet uitsluitend aardacht te beste-
den aan de effecten van de studietaken op de leerprestaties, maar 
ook aandacht te besteden aan de processen die zich in de black-
box van de lerende afspelen. 
SUMMARY 
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The subject of this thesis fits into that tradition of education-
al research concerned with discourse processing, and more 
specifically the research on the effects of adjunct-aids. Study-
tasks, similar to "questions" or "objectives", can be viewed as a 
special kind of adjunct-aids. 
The described research differs from most research on the effects 
of adjunct-aids in two ways. Firstly, effects are not just 
measured as performances on a criterion test, but special atten-
tion is paid to the effects on learning processes and the 
accompanying changes in the knowledge domain in long-term memory. 
In addition, four kinds of effect are distinguished: 
Learning activities, i.e. observable activities of a learner 
engaged in learning. 
Learning processes, i.e. all processes in STM (not directly 
observable). 
Learning results, i.e. changes in the knowledge domain in LTM. 
Learning performances, i.e. all kinds of observable 
performances that are based on changes in the knowledge domain 
in LTM. It is possible to base one and the same performance on 
different learning results, ]ust as different performances can 
be based on one and the same learning result. 
It is hypothesized that these effects are related. Learning 
activitieb affect the learning processes of a student which in 
turn lead to particular learning results, which make it possible 
to achieve particular learning performances. This brings us to 
the main aim of this study: to explore the effects of study tasks 
on learning activities, learning processes, learning results and 
learning performances. 
Secondly, a model of information processing is used to describe 
all kinds of effects in this study. In this way it is more easily 
possible to relate the different aspects in the experiments 
carried out and to explain the results with less ambiguity. 
In this thesis two parts can be discerned. Part I covers Chapters 
2 through 4 and gives the theoretical background, including the 
first experiment on the effects of study tasks. The experiment 
can be seen as a pilot test of these theoretical notions. 
Chapter II sets the theoretical framework on learning in this 
study. This framework is based on views and results of different 
researchers brought together in one model. In this model learning 
is viewed as processing of information in short-term memory or 
workspace, the results of which will be stored in long-term 
memory. Conceptual and operational information processing on the 
one hand and different levels of information processing on the 
other are distinguished. Changes in stored knowledge -the 
learning results- are dependent on the kind of information 
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processes one has executed. The content and structure of the body 
of knowledge determine in their turn the kind of perf oritiances one 
is able to. Apart from different kinds of performance, there is 
also a description of the processes that underlie these perform-
ances. Finally, two kinds of performance are mentioned that are 
important in higher education: answering insight questions and 
problem-solving. 
In Chapter 3 survey results of the research literature on the 
effects of other adjunct-aids are presented, in particular on 
questions and learning objectives. A theoretical explanation of 
tho results is given, based on the developed model of information 
processing. It is concluded that questions and learning object-
ives make clear to the students what they have to learn, but not 
how they should ]earn it. This is a problem, especially as far as 
complex learning results are concerned, common in higher 
education. On the basis of these conclusions, study tasks are 
proposed as a better device to direct the processing of 
information. Study-tasks are defined as systematic instructions 
to a learner. These instructions have to specify: 
a. how to perform certain well defined activities on the contents 
of instructional materials or on knowledge stored in LTM; 
b. what response should be made based on those activities. 
Their intention is to clarify how the information should be 
processed. 
Chapter 4 presents a description of the first experiment in which 
the effects of study tasks are investigated. Forty two psychology 
students voluntarily participated in this experiment in which an 
independent group design was used, under three conditions: 
Condition E] : the students got three kinds of far-transfer 
tasks ; 
Condition E2: the students got an equal number of far-transfer 
tasks, but all of the same kind; 
Condition C: the control condition. 
All students read and thought aloud while studying the instruct-
ional text and while carrying out the study tasks. Everything was 
recorded on audio-tape. By means of analysis of the protocols, 
information was obtained on the learning activities and learning 
processes of the students. Additional process information was 
acquired from a questionnaire about the processes under 
investigation. Also data were collected about recall and 
recognition of information in the instructional text. Finally, 
product results were acquired, viz insight and problem solving 
performances. 
The results showed that the study tasks used in this experiment 
had an interfering rather than a facilitating effect on the 
students' learning. The study tasks did not lead the student to 
process the information differently, but rather to process the 
information to a lesser extent. This result was reflected in the 
learnina results and learning performances too: the students in 
the experimental groups remembered less information from the text 
than the students in the control group and scored lower on the 
insight and problem solving tests. It was concluded that these 
effects were brought about by the difficulty of the study tasks 
used, the content of the instructional text and the procedure in 
the experiment (read and think aloud). Besides, better control 
had to be taken of the learning style of students. 
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Part TI of this thesis describes the development and testing of 
study tasks and the context in which they should function. The 
results of the experiment described in Chapter 4 were explicitly 
taken into account. This part also deals with the construction of 
an instrument for measuring the learning style which was 
considered to be an important covariable. As in part T, this part 
is concluded with an experiment as a kind of test of the effect 
of the changes that had been brought about in the study tasks and 
other learning materials. 
Chapter 5 presents the design of a learning module. In this 
module, objectives, subject-matter, study tasks and tests are 
systematically constructed to form an integrated whole. In this 
way, the learning module acts as a framework in which the study 
tasks should operate. The design is based on a curriculum 
development approach that fits in the information processing view 
that is described in Chapter 2. 
The module and its different parts are evaluated in Chapter 6 and 
changed whenever it appeared necessary. Three successive 
investigations are described in each of which one or more parts 
of the module are evaluated. According to the results of these 
evaluations, reliable tests were developed for measuring 
recognition and insight. In addition, the number of study tasks 
are decreased and some are substantially changed. Finally it was 
concluded that the module was adequate for the intended research 
purposes. 
Chapter 7 describes the design of the questionnaire for measure­
ment of the learning style, along with its theoretical 
justification. Now again, the information processing is used to 
provide a theoretical framework for the different learning 
styles. As the questionnaire just contained open questions, a 
scoring procedure was developed in order to get an efficient way 
of scoring and a reasonable interrater reliability. 
Chapter ε presents the second experiment in which forty six 
psychology students volunteered. Just as in the first experiment 
an independent group design was used with three conditions. 
Condition S: the students got the module, including the study 
tasks. 
Condition T: the students got the objectives and an example of 
the test Questions they might expect. 
Condition C: the students in the control group were instructed 
to learn the texts to the best of their ability because there 
would be a test afterwards. 
In a first meeting students were instructed according to their 
respective condition groups. In addition their learning-style and 
plan for processing the information were determined. After one 
week there was a meeting for all three groups together in which 
the following was investigated: 
what kind of test the students expected 
how they had processed the texts 
in what way the knowledge was stored in LTM 
how the students performed on the insight and recognition 
test. 
The results showed that group S and Τ knew about the kind of test 
they would receive, and they planned deep-level processing of the 
information, contrary to group C. Actually group S appeared to 
process the information more deeply than either group Τ or C. 
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There was no significant difference in time spent on the learning 
task, nor in attention paid to the different passages of the 
texts. Neither was there any difference between the groups in 
knowledge structure. 
However, group S performed significantly better on the insioht-
test than group Τ or С, while there was no difference on the 
recognition test. Finally, study tasks appeared to have a 
facilitating effect for students that are inclined to deep-level 
processing, but who did not have the ability to do so by them­
selves. 
It was concluded that study tasks had an effect ir directing the 
learning activities and learning processes. The students not only 
knew what they had to do, but study tasks offered them the means 
to turn this knowledge into action. In condition Τ however, the 
students appeared to know what they should do, but they did not 
know how to do it. In this experiment again a relationship was 
found between learning activities, learning processes, learning 
results and learning performances. 
Chapter 9 deals with the most important theoretical and to a 
lesser extent practical implications of the results. Four points 
come up for discussion: 
Is it possible to direct the students learning with study 
tasks? 
To what extent is the model of information processing, on 
which the hypotheses are based, valid? 
Is there really a relation between teaching measures (study 
tasks), learning activities, learning processes, learning 
results and learning performances? 
Under what conditions do study tasks have the desired effects? 
In addition, suggestions for further research are given. 
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De teksten die je in deze map vindt gaan over ATI-
onderzoek. 
Aptitude Treatment Interaction onderzoek is onderzoek 
waarin gezocht wordt naar onderwijsmethoden (treatments) 
die optimaal passen bij bepaalde leerlingkenmerken (apti­
tudes) . Met de uitkomsten van dat onderzoek zou in het 
onderwijs een aantal problemen rond individuele verschil­
len tussen leerlingen kunnen worden opgelost. 
Het is de bedoeling dat je, na deze module doorgewerkt te 
hebben, meer weet over ATI-onderzoek en inzicht hebt in 
de haken en ogen die aan dit type onderzoek zitten. 
Na het doorwerken van de module moet je: 
1. weten welke de belangrijke begrippen zijn in de teksten 
en weten wat ze betekenen. 
2. weten hoe ze samenhangen met elkaar. 
3. de grote lijn in beide artikelen begrijpen. 
4. kunnen aangeven waar de twee schrijvers soms verschil­
lend aankijken tegen bepaalde zaken. 
5. nieuwe relaties kunnen leggen tussen delen die in de 
teksten staan 
6. zaken uit de teksten kunnen vergelijken en analyseren. 
Over een week word je getoetst over deze teksten. 
Met de toets wordt nagegaan of je nieuwe verbanden tussen 
delen van de tekst kunt leggen of conclusies kunt trekken 
die niet letterlijk zo in de teksten voorkomen. Daarvoor 
moet je gebruik maken van wat je uit de teksten weet. De 
toets zal bestaan uit een beperkt aantal open vragen. 
Zo'η vraag zou bijvoorbeeld kunnen luiden: 
Met welke van de onderwijsmodellen van Salomon komt 




Dit cursusonderdeel (module) gaat over ATI-onderroek. 
Aptitude Treatment Interaction onderzoek is onderzoek 
waarin gezocht wordt naar onderwijsmetboden (treatment?) 
cfie optimaal passen bij bepaalde ]eer] ingkenmerken (apti­
tudes) . Met de uitkomsten van dat onderzoek zou in het 
onderwijs een aantal problemen rond individuele verschil­
len tussen leerlingen kunnen worden opgelost. 
De leerstof van deze irodule over ATI-onderzoek vind je in 
de twee artikelen over dat onderwerp. 
Om die stof zelfstandig op de juiste manier te kunnen be­
studeren (er is geen college over) is daaraan toegevoegd 
in deze handleiding: 
- informatie over de doelen van en de toets b:j dit cur-
susonderdeel (WAT) 
- studietaken die ie helpen bij het studeren (HOE) 
- een oplosmethode voor inzichtvragen (HULPMIDDFL). 
Verder zullen we in verband met het onderzoek af en toe 
enkele vragen stellen. 
WAT is de bedoeling? 
Het is de bedoeling dat je, na deze module doorgewerkt te 
hebben, meer weet over ATI-onderzoek en inzicht hebt in 
de haken en ogen die aan dit type onderzoek zitten. 
Na het doorwerken van de module moet je: 
1. weten welke de belangrijke begrippen zijn in de teksten 
en weten wat ze betekenen. 
2. weten hoe ze samenhangen met elkaar. 
3. de grote li]n in beide artikelen begrijpen. 
4. kunnen aangeven waar de twee schriivers soms verschil­
lend aankijken tegen bepaalde zaken. 
5. nieuwe relaties kunnen leggen tussen delen die in de 
teksten staan 
6. zaken uit de teksten kunnen vergelijken en analyseren. 
Over een week word je aetoetst over deze teksten. 
Met de toets wordt nagegaan of je nieuwe verbanden tussen 
delen van de tekst kunt leggen of conclusies kunt trekken 
die niet letterlijk zo in de teksten voorkomen. Daarvoor 
moet je gebruik maken van wat je uit de teksten weet. De 
toets zal bestaan uit een beperkt aantal open vragen. 
Zo'η vraag zou biivoorbeeld kunnen luiden: 
Met welke van de onderwijsmodellen van Salomon komt 
het Kellerplan het meest overeen? Licht je antwoord 
toe. 
HOE ga je te werk? 
Deze module bevat een aantal studietaken die je helpen 
bij het studeren. 
Deze studietaken zijn opdrachten die je 
- al werkend door de teksten heen loodsen 
- leren hoe te studeren om beter inzicht in de leerstof 
te krijgen. 
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Daarmee komen ze Pn 
lege gebeurt (het 1 
dicht aan tegen het 
De studietaken beva 
Het zijn vragen die 
stellen trjdens het 
Dat soort vragen st 
méér dan alleen de 
(kennis). Door dit 
woorden probeer je 
krijqen. Om inzicht 
stof omgaan. 
in de plaats van wat soms in een col-
oodsen) én etaan als instructie heel 
leerproces: je studeren. 
tten bijna steeds een vraag. 
soitmige studenten zelf a l t i j d a l 
studeren. 
el je jezelf vooral als het gaat om 
inhoud van de tekst te weten te komen 
soort vragen te stellen en te beant-
een grondig inzicht in de stof te 
te hebben moet je nl. actief met de 
Sommige vragen komen al op bij het lezen, zoals in het 
volgende fraament. 
tekst 
Zijn eerste model is het 
remedíele model. 
Bij het leren uitvoeren 
van een bepaalde taak 
doen sommige studenten 
het slechter dan andere. 
Paar leren ir. principe 
cornectief en cumulatief 
is, is dit waarschijnlijk 
te wijten aan het feit 
dat sommige studenten 
bepaalde ondergeschikte 
delen van de leertaak 
niet beheersen. 
vragen tijdens het studeren 
Zijn? Wie ook alweer? O, ja, 
even zoeken: Salomon. 
Remedíele model: 
zo heet 't dus 
Leren is connectief en cumu-
latief? Met connectief zal hij 
wel bedoelen dat je steeds 
dingen leert die samenhangen 
met vrat je eerder hebt geleerd. 
Cumulatief is zoiets als: het 
slokt het vorige op. 
Andere zijn kritische vraaen die je dwingen verder te 
kijken dan wat er in de tekst staat, zoals 
- wat beweert de schrijver nou eigenlijk? 
- klopt het wel wat hij zegt? 
- spreekt hij zichzelf tegen? 
- waarom zegt hij het juist zo? enzovoorts, enzovoorts 
De studietaken geven je een aantal van dit soort vragen 
en laten je daardoor dieper in de teksten duiken en zo 
actiever met de stof omgaan. 
3. Nog meer HHLP? 
De manier waarop je bij de beantwoording van inzichtvra-
gen te werk moet gaan, is bijna steeds gelijk. Er is een 
bepaalde systematiek voor. 
Om je te helpen bij het beantwoorden geven vre ie die sys-
tematiek: "de oplosmethode voor inzichtvragen". 
Sommigen zullen die ook al (misschien onbewust) gebruik-
ken. Des te beter: voor hen is het niets nieuws. 
Ze kunnen de oplosmethode dan wel gebruiken om systema-
tisch hun antwoord te controleren. 
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Anderen zullen het niet altijd of nooit zo doen. Reden 
te meer om het hier te oefenen. 
V/ant bij ALLE INZTCHTVRAGEN MOET JE 7,0 TE V7ERK GAAN wil 
je ze goed aanpakken. 
Haar nu.·' 
Lees eerst de oplosmethode: die heb je later nodig bij de 
studietaken en de toets. 
- Maak dan de studietaken. 
Als je ze allemaal maakt, werk je tegelijkertijd de tek-
sten grondig door. 
- Voer de studietaak uit zoals hij er staat. Schrijf steeds 
het antwoord en het bewijs (de argumentatie) ervan op als 
dat gevraagd wordt. 
Er zit een logische volgorde in de taken. Die is: 
. eerst oriënteren 
. dan grondig studeren 
. tenslotte herhalen en leren 
Let wel: je hoeft je niet te beperken tot het maken van 
de studietaken. Je kunt daarnaast de tekst nog op je ei-
gen manier bestuderen. 
Grondig bestuderen zal de meeste tijd innemen. 
Studietaken helpen je daarbij met: 
het zoeken en opschrijven van taak 2 en 3 
belangrijke begrippen 
de grote lijn op te sporen en taak 4 
uit te werken 
de hoofdzaken uit en verbanden taak 5, 6, η en 8 
in elke tekst afzonderlijk uit 
te pluizen 
de teksten onderling te vergelijken taak 9 en 10 
Een studietaak maak je pas echt door het antwoord ook op te 
schrijven. 
Het onderzoek. 
Omdat we willen weten wat de studietaken betekenen voor je 
manier van studeren en de resultaten daarvan, stellen we 
regelmatig een paar vragen daarover. 
IIa elke studietaak volgt steeds een vragenblokje, dat 
vrij snel in te vullen is. 
Aan het eind van deze leermodule vind je een aantal alge­
mene vragen. Als je alle studietaken gemaakt hebt, dan 
pas graag deze vragen invullen. 
Bedankt alvast voor je medewerking aan dit "leerexperiment". 
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BIJLAGE 2 
OPLOSMETHODE VOOR TNZICHTSVRAGEN 
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OPLOSMETHODE VOOR INZICHTVRAGEN 
Waarom een oplosmethode? 
Inzichtvragen verschillen nogal van kennisvragen. Voor het 
beantwoorden ervan heb je wel feitenkennis nodig, maar 
"stampen" alleen is onvoldoende om inzichtvragen goed te 
kunnen beantwoorden. 
Om dat wél te kunnen doen, moet je dieper in de stof dui-
ken, er intensiever en grondiger mee bezig zijn. Dat kan 
op verschillende manieren: door er schema's van te maken, 
naar verbanden te zoeken die onduidelijk zijn of er op het 
eerste gezicht helemaal niet lijken te zijn en ook door je 
vragen te stellen bi] de stof. 
Het beantwoorden van inzichtvragen -of die nou door een 
ander zijn gesteld of door jezelf- gaat via een bepaalde 
methode. Iedereen die regelmatig inzichtvragen op een goede 
manier beantwoordt, werkt daar eigenlijk onbewust mee. 
Voor diegenen is die methode niets nieuws. Voor anderen 
kan het een nuttig hulpmiddel zijn. 
Door die methode te gebruiken, oefen je het beantwoorden 
van inzichtvragen, maar leer je tegelijkertijd de stof op 
een grondiger manier te bestuderen: een manier die nodig 
is om inzichtdoelen te bereiken. 
We beschrijven de oplosmethode in 5 stappen. Elke stap op 
zich is erg eenvoudig, waardoor de oplosmethode als ge-
heel een beetje overdreven lijkt en je geneigd kunt zijn, 
stappen over te slaan. Uit onderzoek is echter gebleken 
dat te snel overslaan van stappen ertoe leidt dat mensen 
een bepaalde procedure maar zeer gebrekkig leren. Het is 
daarom van belang, zeker in het begin, om alle stappen zo 
goed mogelijk uit te voeren. Naarmate je vaker de hele 
procedure hebt toegepast, kun je sommige stappen impli-
ciet of "in gedachten" doen. 
De oplosmethode is bedoeld om te oefenen in de studieta-
ken die bi] het grondig bestuderen horen (taak 5 t/m 10) 
en toe te passen bij de :nzichttoets, na afloop van de 
module. 
Welk soort inzichtvragen? 
Een bepaalde categorie inzichtvragen eist dat je een ver-
band legt tussen delen uit de leerstof, dat daarin niet 
letterlijk genoemd is. 
Zo'η vraag gaat dan over begrippen uit de stot die je be­
kend zijn, maar legt daartussen een relatie die nieuw kan 
zijn, v/aaraan je nog niet had gedacht. 
Zulke vragen hebben meestal de vorm: 
"doe met a en b" 
BiTvoorbeeld: Geef aan vanuit welke verschillende invals­
hoeken Crombag en De Klerk de problemen rond ATI benaderen. 
doe = noem het verschil 
a = de invalshoek van waaruit Crombag ATI benadert 
b = de invalshoek van waaruit De Klerk ATI benadert. 
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Deze vragen kunnen opgelost worden met behulp van de 
volgende methode. 
We beschrijven die aan de hand van dit voorbeeld. 
Hoe los je ze op? 
Zoals we zagen, is zo'η vraag meestal samengesteld uit: 
- een of meer begrippen ( a, b) 
- een "actieterm", die aangeeft wat je ermee moet doen. 
De begrippen verwijzen bijna altijd naar bekende informa­
tie: zaken die in de tekst staan of die je (als het om 
een tentamen gaat) in je hoofd hebt. 
De actieterm geeft aan wat er in het antwoord moet staan. 
Soms is dat de opdracht om a en b op een bepaalde manier 
met elkaar in relatie te brengen. Soms presenteert de 
vraag zélf al zo'η nieuwe relatie en vraagt de actieterm 
naar het bewijs ervan. 
Het is zaak om eerst in de vraag te zoeken naar: 
. de bekende begrippen 
. een eventuele nieuwe relatie 
. de actieterm. 
STAP 1 : Wijs de bekende begrippen aan in de vraag en 
(analy- schrijf ze op. 
seren) Zoek eventuele nieuwe relaties in de vraag op. 
Wijs de actieterm aan in de vraag en schrijt 
die op. 
Voorbeeld: Zie de voorgaande vraag: 
. Bekende begrippen 
a = Crombags invalshoek ten opzichte van ATI 
b = De Klerks invalshoek ten opzichte van ATI 
. Eventuele nieuwe r e l a t i e : 
Er i s kennelijk verschil tussen Crombag en De Klerk wat 
betreft hun invalshoek. 
. Actieterm: 
Geef dat verschil. 
Omdat de b e g r i p p e n duiden op i e t s wat bekend i s , en de 
a n d e r e e lementen op dingen d i e nieuw z i j n , i s h e t handig 
e e r s t op t e sporen wat d a t bekende ook a l weer i n h i e l d . 
Als j e d a t weer h e l d e r voor ogen h e b t , kun j e v e r v o l g e n s 
op zoek n a a r wat e r van j e gevraagd w o r d t : 
h e t c r e a t i e v e en onbekende. 
STAP 2 : Omschri j f van e l k genoemd b e g r i p wat d a a r o n d e r 
( d e f i - werd v e r s t a a n in de t e k s t . 
ren) J e kunt d i t denkend, p r a t e n d en/of s c h r i j v e n d 
doen. 
Voorbeeld: 
Een complicatie: de invalshoeken staan niet letterlijk in 
de tekst, maar moeten daaruit gereconstrueerd worden. 
a. Crombag schrijft over de componenten van de ATT-hypo-
these en kijkt of die wel kloppen. Zijn invalshoek zou 
analytisch kunnen zijn. 
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b. De Klerk schrijft vooral over waarom ATI zo weinig re-
sultaten heeft opgeleverd. Zijn invalshoek zou kunnen 
zijn: kijken naar de effecten. 
In deze stap wordt nogmaals om een omschrijving van de 
begrippen aevraagd. Deze omschrijving dient nu alléén die 
informatie te bevatten die relevant is voor wat in de ac-
tieterm gevraagd wordt. Hij is dus specifieker dan in 
stap 2. Als de actieterm zonder meer duidelijk is, zal 
deze stap vaak samenvallen met stap 2. De bedoeling van 
deze stap is alle relevante informatie boven tafel te 
krijgen om de gevraagde relatie te leggen of een gegeven 
relatie aan te tonen. 
De actieterm vormt de kern van de vraag. 
Er kan gevraagd worden: 
. vergelijk a en b 
. geef het verband aan tussen a en b 
. geef het verschil tussen a en b 
. noem de overeenkomsten tussen a en b 
Of bewijs dat: 
. a deel uitmaakt van b 
. a en b beide behoren tot een overkoepelend begrip 
. a en b strijdig zijn met elkaar 
. a en b oorzaak en gevolg zijn 
enzovoort. 
Steeds moet je goed nagaan wat de actieterm inhoudt in 
deze vraag. Anders loop je de kans dat je antwoord geeft 
op een vraag die niet gesteld is. 
Daarna ga je terug naar de begrippen, om daar verder te 
zoeken in de richting die de actieterm aangeeft. Je moet 
bijna steeds meer en andere informatie zoeken dan je in 
stap 2 voorlopig opgefrist had: het gaat immers altijd om 
nieuwe relaties -dus dingen die niet letterlijk in de 
tekst staan. 
Dat proberen en zoeken op weg naar het antwoord, gaat net 
zo lang door tot je een oplossing gevonden hebt. Die op-
lossing moet in vergelijkbare termen voor a en b geformu-
leerd worden: ze moet op een zelfde golflengte zitten. 
Voor de duidelijkheid geven we hier een overgesimplifi-
ceerd voorbeeld. 
Bijvoorbeeld: Wat is het verschil tussen een stoel en 
een koe? 
Stap 1. a = stoel 
b = koe 
actieterm = verschil 
Stap 2. Stoel is een meubel om op te zitten; 
koe is een zoogdier. 
Stap 3. Het verschil tussen beide noemen, 
betekent het zoeken naar iets wat ze 
niet gelijk hebben maar onder de-
zelfde noemer. De definiëring uit 
stap 2 is daarom niet het juiste ant-
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woord op de vraag. Verder zoeken kan 
door i e vraqen t e s t e l l e n : wat i s 
hun func t i e , hun oorsprong, t o t 
welke ca tegor ie horen ze , welke ken-
merken hebben ze? 
Dat genereren van v e r s c h i l l e n en 
zoeken of ze onder één noemer va l len 
kan opleveren: 
ve r sch i l tussen een s t o e l en een 
koe i s da t he t beide v ie rpo t ige een-
heden z i jn waarvan de één n i e t ze l f 
beweegt (de s toe l ) en de ander wel 
(de koe) . 
STAP 3 : Werk w a t de a c t i e t e r m a a n g e e f t v e r d e r u i t v o o r de 
( g e n e - b e g r i p p e n , zo d a t de r e l a t i e op d e z e l f d e noemer 
r e r e n a a n g e g e v e n w o r d t . 
en r a f -
f i n e r e n ) 
Voorbeeld: 
Crombag k i j k t naar de componenten van ATI-onderzoek. De 
Klerk b e s c h r i j f t de opzet en de r e s u l t a t e n . I s dat wel zo 
v e r s c h i l l e n d , want Crombag heef t h e t ook over tegenvallende 
r e s u l t a t e n . 
Ja wel , want e i g e n l i j k z i jn ze he t daarover eens; a l l e e n de 
weg waarlangs ze d i e verk la ren , i s v e r s c h i l l e n d . 
Crombag zoekt he t in de componenten -de oorspronkel i jke 
ideeën- en De Klerk in opzet en u i t v o e r i n g . Dat i s dus 
v e r s c h i l l e n d . 
Elk soor t onderzoek kun je bekijken naar a) de ideeën d ie 
er ach te r l i ggen , b) de f e i t e l i j k e u i tvoe r ing en c) de 
r e s u l t a t e n . Op d i e noemer v e r s c h i l l e n ze dus. 
4 . A l s j e z e k e r b e n t e e n goed a n t w o o r d g e v o n d e n t e h e b b e n , 
moe t h e t z o r g v u l d i g g e f o r m u l e e r d en b e g r i j p e l i j k o p g e -
s c h r e v e n w o r d e n . V o o r a l h e t v e r a n t w o o r d e n van h e t a n t -
w o o r d , h e t a a n g e v e n w a a r o p h e t i s g e b a s e e r d , i s e r g b e -
l a n g r i j k . Soms kun j e i n h e t a n t w o o r d d e z e l f d e s t a p p e n 
a a n h o u d e n a l s b i j h e t o p l o s s e n : 
- omschrijf de begrippen 
- geef aan wat de gevraagde relatie tussen beide is en 
beredeneer die. 
Controleer of je redenering klopt. 
STAP 4 : Schrijf het antwoord op 
(formuleren) 
Voorbeeld: 
Crombag besteed veel aandacht aan de twee componenten van 
ATI-onderzoek. Hij probeert daarmee een verklaring te 
vinden voor de tegenvallende resultaten van dit type 
onderzoek. 
De Klerk gaat vooral in op de opzet van ATI-onderzoek, 
ook vanuit de constatering dat ATI nog niet veel heeft 
opgeleverd. 
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Aan elk type onderzoek zijn deze drie aspecten te onder-
scheiden: oorspronkelijke ideeën die eraan ten grondslag 
liggen, de fei te l i jke realisering daarvan en de resulta-
ten. 
Hun invalshoeken om dezelfde teleurstellende resultaten 
te verklaren verschillen dus in die zin dat Crombag hele-
maal teruggaat naar de grondslagen (zijn componenten), 
terwijl De Klerk het in de realisering daarvan zoekt. 
5 . Al r edene rend en s c h r i j v e n d r a a k t de o o r s p r o n k e l i j k e v raag 
soms op de a c h t e r g r o n d . Het i s v e r s t a n d i g d i e nog eens 
n a a s t j e antwoord t e leggen om t e k i j k e n of j e i nde rdaad 
déze v raag heb t beantwoord. Heb j e de b e g r i p p e n j u i s t om-
schreven en ze inderdaad vo lgens a c t i e t e r m met e l k a a r in 
verband geb rach t ? Een andere manier van z e l f c o n t r o l e r e n 
i s met i n z i c h t v r a g e n e i g e n l i j k n i e t m o g e l i j k . 
STAP 5 : C o n t r o l e e r of j e de v r a a g heb t beantwoord en 
(con- k i j k of de fo rmule r ing d u i d e l i j k i s 
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STlipiETAAK 5 DE КЬГКК: EXPERIIiEUTEEL LU 
CORRELATIONEEL 
ONDERZOEK 
De Klerk behandelt verschillende vormen van onderzoek en di­
verse soorten uitkomsten van ATI-onderzoek. 
Die vcrschillerde uitkomsten van ATI-onderzoek omschrijft hij 
riet alleen, maar qeeit ze ook in figuren weer. 
Zu]ke figuren (piaatjes) zijn een heel duidelijke en handige 
marier om de uitkomsten van een onderzoek eenvoudig weer te 
geven. Het maken van die figuren lukt alleen als je echt be­
grijpt wat ze betekenen. 
Deze studietaak helpt bij het begrijpen van het verschil 
tussen experimenteel en correlationeel onderzoek. 
Verder laat de studietaak zien hoe je de "oplosmethode voor 
inzichtvragen" kunt toepassen. (Lees de oplosmethode nog 
eenя door) 
Wat is het verschil tussen experimenteel en correlationeel 
onderzoek? 
Oplosmethode: 
1. De begrippen zijn: experimenteel onderzoek 
correlationeel onderzoek 
De actieterm is: geeft het verschil aan 
2. Omschriif de begrippen: (invullen!) 
experimenteel onderzoek = 
correlationeel onderzoek = 
3. Diep de begrippen nu verder uit, zodat je op verschiülen 
komt. 
- Uo geven je de categorieën-verschillen. 
Verschil kan hier betrekking hebben op: de vraagstelling, 
de onderzoeksgroep(en), de procedure, het meten en de 
resultaten. 
- Ga voor elk mogelijk verschil na wat het oplevert. 
Voor één verschil hebben we dat al gedaan. 
Vul het zelf voor de andere verschiller in (eventueel 






. de vraagstelling 
. de onderzoeksgroepen 
. de procedure 
. de metingen 1 meting per 
persoon die met 
de conditie in 
verband wordt 
gebracht 
het soort resultaten 
Correlationeel 
onderzoek 
2 metingen ?an 
elke persoon die 
met elkaar in 
verband worden 
gebracht 
- kies het meest markante verschil 
Schrijf het antwoord op. 
Antwoord 
Controleer het antwoord nog een:·.. 
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STUDIETAAK 9 DE KLERK-CROMBAG:OVEREENKOMSTEN 
De voorgaande taken hebben een aantal aspecten behandeld 
bij ofwel de tekst van De Klerk ofwel bij die van Crombag. 
In deze taak kijken we wat de overeenkomsten zijn tussen de 
twee auteurs. 
Maak eventueel gebruik van je antwoord op taak 4. 
Voorgaande taken: Deze taak: 
Wat zijn de overeenkomsten tussen het artikel van De Klerk 









1 . ITITC-ANRSPIINTTK SCORINGSVOORSCHRIFT 
Ге Inzichtstoets bevat 6 open vragen die meten of de student In staat 
is met gegeven (bekende) begrippen uit de tekst nieuwe kennisgehelen te 
maken, dan wel te herleiden hoe die tot stand te brengen 7i_1n. Paartoe 
moet H i/zij gebruik maken van de herinnerde begrippen. 
In een goed (=10 punten scorend) antwoord worden steeds deze twee as-
pekten onderscheiden: 
1) de student geeft de gevraagde begrippen correct weer 
2) de student formuleert een (of meer) juiste inferentie(s) op basis 
van deze begrippen. 
Door het (apart onderkennen en) honoreren van beide aspekten, wordt bij 
de beoordeling tekening gehouden met die twee aspecten die in het leer­
resultaat te onderkennen .?ijn. Deze aspekten zijn bovendien systema­
tisch geoefend in de module. 
(Voor additionele analyses is het dan ook mogelijk deelscores voor bei­
de aspekten toe te kennen) 
in . correctheid (=adequaatheid) van weergave van begrippen) en 
inferentie(s) 
en in: . volledigheld qua aantal begrippen en inferenties. 
Bij onjuiste en/of onvolledige antwoorden wordt de volgende priorite-
ring aangehouden; 
inferenties leveren meer op dan begrippen; 
correctheid maar onvolledigheid wordt hoger gewaardeerd dan vol­
ledigheid die inadequaat is. 
Voor het scoren wordt telkens een antwoord per vraag, herleid tot 
begrippen die genoemd worden (volledig en adequaat) 
- inferenties die genoemd worden (volledig en adequaat) 
De aan te treffen antwoordelementen worden herleid tot eenduidige uit­
spraken volgens voornoemde indeling (a, b tra n). 
Aan de combinatie van uitspraken wordt een bepaalde waarde toegekend 
die tezamen te score oplevert. 
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2. RÍCUTI.IJNCN VOOK SCORING 
Her tcoringsvcorschrift 1ь geordend volgens de volgende richtlijnen: 
Negri i'pen : adequaat 2 tm 10 even 
intuk quaat 1 tm 1 1 oneven 
(minimaa]) 
Interenties: adequaat 2? tm 30 even 
inadequaat 21 tm 31 oneven 
De rintwoorf'tT worden gesroord op de volgende wijze: 
- t'itspraken worden herleid tot enkelvoudige elementen, overeenkom­
stig bovenstaande indeling; 
- Pe lettercodes worden vermeld in de volgorde waarin ze in het ant­
woord zijn aangetroffen; 
Foute elementen of onderdelen worden niet gescoord; 
Gebiekkige formulering, onduidelijkheid over relevante formulering 
(heeft de student het gesnapt) wordt aangeduid met - bij de letter­
code waarop de uitspraak betrekking heeft. 
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4. ANTWOORDELEMENTEN 
Vraag 1. Twee typen onderzoek in ATI. 
BEGRIPPEN 
2. Adequate beschrijving van experimenteel onderzoek. 
Omschrijving gaat over het verschil in effecten van meer dan 1 
onderwijsmethode(n). 
Bijvoorbeeld: 
. Experimenteel onderzoek gaat over de effecten (R) van onderwijs-
methoden (0). 
3. Inadequate omschrijving van experimenteel onderzoek. 
Niet alle 3 elementen uit a worden genoemd. 
Bijvoorbeeld: 
. Experimenteel onderzoek gaat altijd over meer dan 1 onderwijsme-
thode. 
. Experimenteel onderzoek gaat over het verschil tussen onderwijs-
methoden. 
4. Adequate beschrijving van correlationeel onderzoek. 
Moet de relatie tussen leerllnpkenmerken (L) en resultaten (R) be-
vatten. 
Bijvoorbeeld: 
. Correlationeel onderzoek gaat over de samenhang tussen leerling-
kenmerken en resultaten. 
5. Inadequate omschrijving van correlationeel onderzoek. 
Niet alle elementen uit 4 worden genoemd: bijvoorbeeld het feit dat 
correlationeel onderzoek zich tot 1 gegeven situatie bepaalt. 
Bijvoorbeeld: 
. Correlationeel onderzoek gaat over 1 gegeven situatie. 
6. Adequate beschrijving van ATI. 
Deze bevat tenminste een aanduiding dat het gaat om onderzoek en 
geeft verder aan wát er onderzocht wordt, namelijk de samenhang 
tussen leerlingkenmerken en onderwijsmethoden. 
Bijvoorbeeld: 
. ATI onderzoekt de relatie tussen leerlingkenmerken en onderwijs-
methoden. 
. ATI-onderzoek gaat over interacties tussen aptitudes en het on-
derwijs. 
7. Inadequate omschrijving van ATI. 
Omschrijving waarin niet alle elementen uit 6 voorkomen. 
Bijvoorbeeld: 
. ATI zoekt naar onderwijsmethoden die voor individuele leerlingen 
het meest geschikt is. 
9. Minimale omschrijving van experimenteel onderzoek. 
Er wordt een juiste opmerking gemaakt, die echter onvolledig en 
aspecifiek is. 
Bijvoorbeeld: 
. Experimenteel onderzoek gaat over verschillen. 
. Experimenteel onderzoek kijkt welke methode het meest geschikt 
is. 
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11 . ¡"mimale omschrijving vat correJationeel onderzoek. 
Геп juiste opn-e-king die echter onvolledig en aspecifiek is. 
Bi jvoorbeeld: 
. Correlationcel onderzoek gaat over samenhr.pgen. 
INFFHNTIES 
?J. Aanduiding van experimenteel onderzoek in ЛТТ. 
Aingegeven moet worden dat experimenteel onder::oek twee n's (treat-
Tuents, onderwijsmethoden) hanteert en dat ΛΤι dat ook doet. 
Bijvoorbeeld: 
. In ATI ie het werken met twee enderwijsmethoden experimenteel. 
Γ i . Aanduiding van correlationeel onderzoek in ATI. 
Kenmerkend is dat In ΛΤΙ de relatie tussen L en F correlationeel 
(onderzoek) is. 
Bijvoorbeeld: 
. In ATI wordt L-R gecorreleerd. 





10=- Alle 3 adequate begrippen én beide 
inierenties 
9= 2 adequate begrippen ên beide inferenties 
C= 1 adequaat begrip én beide inferenties met 
of zonder een minimale omschrijving van 
een of meer begrippen 
7=- beide ii'ferenties met of zonder een 
minimale omschrijving van een of meer 
begrippen 
7= ? adequate begrippen én 1 inferentie met of 
ronder een minimale omschrijving van een of 
peer begrippen 
6= 1 adequaat begrip en 1 Inferentie én teminste 
1 minimale omschrijving van een ander begrip 
b= 1 adequaat begrip én 1 inferentie 
5= Î inferentie én beide minimale omschrijvingen 
5= Alle drie adequate begrippen 
4= 1 inferentie met of zonder een minimale 
omschrijving van één begrip 
4= 2 adequate begrippen met of zonder een mini-
male omschrijving var een of meer begrippen 
3= 1 adequaat begrip én een minimale omschrij-
ving van beide andere begrippen 
2= ] adequaat begrip met of zonder een mininaie 
omschrijving van een of meer (dezelfde) 
begrippen 




10= 2, 4, 6, 22, 24 
9- 2, 4, 22, 24 
8= 2, 22, ?4, 9, 11 
8= 4, 22, 24, 11 
8= 6, 22, 24 
7- 22, 24, 9, 11 
7= 22, 24, 9 
7= 22, 24 
7- 2, 6, 22. 11 
7= 4, 6, 24 
6= 2, 22, 9, 11 
6= 4, 24, 9 
6= 6, 22, 11 
5= 2, 24 
5- 22, 9, 11 
5= 2, 4, 6 
4= 22, 9 
4- 24 
4= 2, 4, 9, 11 
4= 2, 6, 9 
4= 4, 6 
3= 6, 9, 11 
2- 2, 9, Π 
2- 4, 9 
2= 6 
1= 9, 11 
1= 9 
Voor elke inadequate omschrijving van een begrip die gebruikt wordt 
i.p.v. een adequate omschrijving, wordt de score met 1 punt verminderd. 
Een inadequate omschrijving r.aast een adequate omschrijving van het­







Beantwoord de volgende vragen 
op grond van wa<- je geleerd 
hebt uit de module. 
Geef steeds aan waarop je je 
antwoord baseert en beargu-
menteer het antwoord zo goed 
mogelijk. 
Gebruik maximaal een halve 




Toon aan dat experimenteel onderzoek en correlationeel 
onderzoek terug te vinden zijn in ATI-onderzoek. 
De Klerk noemt verschillende oorzaken voor de teleurstel-
lende resultaten van ATI-onderzoek. Correspondentie-ana-
lyse kan een oplossing bieden voor twee van deze oorzaken. 
a. V/elke twee oorzaken zijn dat 
b. Maak per oorzaak duidelijk waarom correspondentie-ana-
lyse juist daarvoor een oplossing kan bieden. 
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In het artikel van Crombag worden drie onderzoeksbenade-
ringen beschreven: de experimentele benadering, de corre-
lationele benadering en de ATI-benadering. 
Welke van deze drie benaderingen zal Crombag aanhangen? 
Beargumenteer je antwoord. 
Volgens Crombag kijkt de mastery-learning benadering 
anders aan tegen individuele verschillen dan de ATI-be-
nadering. 
Beschrijf het verschil in opvatting over individuele ver-
schillen tussen mastery-learning en de ATI-benadering. 
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5. De Klerk en Crombag zijn eigenlijk bezig dezelfde -niet 
genoemde- achterliggende vraag te beantwoorden. 
a. Welke vraag is dat? 
b. Hoe wordt deze vraag beantwoord door De Klerk en hoe 
door Crombag? Beargumenteer je antwoord. 
Crombag is van mening dat de ATI-theorie een pessimis-
tische is. 
a. Waarom vindt Crombag dat de ATI-theorie een pessimis-
tische kijk op het onderwijs heeft? 
b. Waarom zal De Klerk het met dit standpunt van Crombag 







Beantwoord de volgende vragen 
door het goede antwoord te 
omcirkelen. Beantwoord alle 
vragen, tenzij alle alterna-
tieven je even plausibel voor-




1. Crombag vindt dat stabiele individuele kenmerken 
A. goede voorspellers zijn van leerresultaten 
B. een produkt van vroegere en tegenwoordige omstandigheden 
zijn 
C. weinig samenhang met studieprestaties vertonen 
D. het gedrag van een persoon verklaren 
2. Bij een taak-analyse wordt nagegaan 
A. hoe studenten verschillen in taak-relevante cognitieve 
processen 
B. welke onderwijsmethoden voor een bepaalde taak geschikt 
zijn 
C. welke cognitieve processen er voor de uitvoering van een 
taak nodig zijn 
D. waarom sommige leerlingen een taak beter uitvoeren dan 
andere 
3. Waaraan kunnen volgens De Klerk de problemen van ATI geweten 
worden? 
A. Het ontbreken van replicatie-onderzoek 
B. De ongeldigheid van de veronderstelling dat de relatie 
tussen L en R rechtlijnig is. 
C. De onvoldoende kwaliteit van de onderzoeken. 
D. Het ontbreken van middelen om de significantie van 
interacties te toetsen 
4. In welke van de onderstaande voorbeelden is er sprake van 
interactie? 
A. Intelligente leerlingen behalen bij de structuurmethode 
hogere leestoetsscores dan weinig intelligente leerlingen. 
B. Leerlingen behalen met de structuurmethode hogere 
leestoetsscores dan met de globaalmethode. 
C. Faalangstige leerlingen leveren betere studieprestaties in 
sterk gestructureerd onderwijs, terwijl niet-faalangstige 
leerlingen beter presteren in weinig gestructureerd 
onderwijs. 
D. Er bestaat een positieve correlatie tussen het gemeten 
leerlingkenmerk en de resultaten die bereikt zijn 
5. Experimentele psychologie is psychologie die zoekt naar 
A. individuele verschillen binnen en tussen stimulussituaties 
B. effecten van variaties in condities 
C. optimale leercondities voor verschillende groepen 
leerlingen 
D. systematische relaties tussen verschillen in bekwaamheden 
en leerresultaten 
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6. Van een disordinale interactie is sprake als 
Α. het verschil tussen twee methoden afhankelijk is van de 
waarde van een bepaald leerlingkenraerk 
B. intelligente leerlingen minder goede prestaties leveren dan 
minder intelligente leerlingen 
C. voor sommige leerlingen de ene methode tot betere 
resultaten leidt en voor andere leerlingen de andere 
methode 
D. er een hoge correlatie is tussen de gemeten waarde van een 
leerlingkenmerk en de gehanteerde onderwijsmethoden 
7. De bedoeling van correspondentie-analyse is om 
A. een beschrijving te krijgen van personen in termen van 
persoonsprofielen die direct vertaalbaar zijn in 
onderwij scondities 
B. informatie te krijgen over de cognitieve processen die voor 
de uitvoering van een taak nodig zijn 
C. op een verantwoorde wijze treatments te zoeken bij bepaalde 
leerlingkenmerken die relevant zijn voor de uitvoering van 
een bepaalde taak 
D. na te gaan of er een samenhang bestaat tussen een bepaald 
leerlingkenmerk en de leerresultaten bij een bepaalde 
onderwi j smethode 
8. ATI-onderzoek is te karakteriseren als 
A. hypothesetoetsend onderzoek 
B. een keuze tussen experimenteel en correlationeel onderzoek 
C. onderzoek met een hoge externe validiteit 
D. een combinatie van experimenteel en correlationeel 
onderzoek 
9. "In hoeverre kunnen de resultaten van het onderzoek inderdaad 
worden toegeschreven aan de experimentele variabelen?" 
Deze uitspraak heeft betrekking op 
A. de externe validiteit 
B. de interne validiteit 
С het natuurlijk experiment 
D. de ordinale interactie 
10. Welk van de onderstaande alternatieven wordt door De Klerk NIET 
genoemd als oorzaak voor de teleurstellende resultaten van 
ATI-onderzoek? 
A. Methodologische problemen 
B. Het ontbreken van een theoretisch kader 
C. Alleen redelijke alternatieve onderwijsvormen worden 
veranderd 
D. Er is uitsluitend gekeken naar significante disordinale 
interacties 
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11. Kenmerkend voor de REMEDÍELE strategie van Salomon is dat 
A. de leersituatie zo wordt ingericht dat specifieke zwakke 
punten van studenten vermeden worden 
B. de studenten in eigen tempo mogen studeren 
C. studenten zoveel steun krijgen dat ze in elk geval de 
wezenlijke kennis van een onderwijseenheid beheersen 
D. de prestatie-eisen zodanig op de mogelijkheden van de 
verschillende studenten worden afgestemd dat elke student 
voor de betreffende onderwijseenheid kan slagen 
12. De kans op het vinden van disordinale interacties is het grootst 
als de aptitudes gedefinieerd zijn in termen van 
A. intelligentie 
B. specifieke bekwaamheid 
C. algemene bekwaamheid 
D. schoolprestaties 
13. Wat is het grootste bezwaar van de experimentele methode? 
A. Er wordt te weinig rekening gehouden met individuele 
verschillen 
B. De interne validiteit is in het algemeen te laag 
C. Individuele kenmerken worden als quasi-experimentele 
condities gebruikt 
D. De experimentele methode is in feite conservatief van aard 
14. Welke van de onderstaande veronderstellingen ligt NIET ten 
grondslag aan de bewering dat individuele verschillen in 
bekwaamheden tot verschillen in leeresultaten leiden? 
A. Bekwaamheden zijn relatief stabiele kenmerken 
B. Mensen verschillen in bekwaamheden 
C. Mensen verschillen in leerresultaten 
D. Er zijn systematische relaties tussen bekwaamheden en 
leerresultaten 
15. Het compensatorisch model is een onderwijsmodel waarbij 
A. de studenten die bepaalde onderdelen nog niet beheeersen 
extra tijd en/of onderwijs krijgen 
B. met de gebruikte methode zoveel mogelijk wordt aangesloten 
bij de sterke punten van de studenten 
C. voor verschillende typen studenten, verschillende 
onderwijsmethoden gebruikt worden 
D. speciale maatregelen genomen worden om de negatieve 
effecten van bepaalde leerlingkenmerken te omzeilen 
16. "Er zijn stabiele kenmerken op basis waarvan het gedrag van 
individuen verklaard kan worden" 
Deze veronderstelling ligt ten grondslag aan 
A. de mastery-learning benadering 
B. adaptief onderwijs 
C. experimentele psychologie 
D. correlationele psychologie 
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In een klas krijgen de leerlingen die vooral visueel zijn 
ingesteld de leerstof zoveel mogelijk in plaatjesvorm, ter 
wijl leerlingen die vooral verbaal zijn ingesteld de leer-
stof in de vorm van teksten krijgen. 
Het hier beschreven onderwijs gaat uit van 
A. het compensatorisch model 
B. het mastery-learning model 
C. het remedíele model 
D. het preferentiemodel 
01 
~~Úi m 
Welke conclusie kan NIET uit bovenstaand diagram getrokken 
worden? 
A. 01 geeft gemiddeld betere resultaten dan 02 
B. Studenten met leerlingkenmerk LI presteren gemiddeld 
slechter dan studenten met leerlingkenmerk L2 
C. Voor studenten met leerlingkenmerk L2 is methode 01 
beter dan 02 
D. Studenten met leerlingkenmerk LI kunnen beter onderwijs 
krijgen met methode 02, terwijl studenten met leerling-
kenmerk L2 beter af zijn met methode 01 
"Prestaties voorspellen prestaties" 
Deze uitspraak geeft aan dat Crombag het NIET eens is met een 
van de volgende aannamen onder ATI. 
A. Mensen verschillen in leerresultaten 
B. Onderwijsmethoden verschillen per type bekwaamheid 
C. Mensen verschillen in bekwaamheden 
D. Leerresultaten verschillen per type onderwijsmethode 
De afkorting L.O.R. geeft aan dat 
A. er een correspondentie bestaat tussen een uit te voeren 
taak en een geanalyseerd leerlingkenmerk 
B. er een interactie bestaat tussen leerlingkenmerk en 
onderwi j smethode 
C. er een relatie bestaat tussen onderwijsmethode, 
leerlingkenmerk en leerresultaten 
D. er sprake is van een rechtlijnig verband tussen een bepaald 
leerlingkenmerk en de door de leerling behaalde 
leerresultaten 
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21. Welke van de onderstaande uitspraken over de opzet van een 
ATI-onderzoek is juist 
Een ATI-onderzoek kent tenminste: 
Α. 2 onderzoeksgroepen: 1 groep die onderwijsmethode 01 krijgt 
en 1 groep die onderwijsmethode 02 krijgt 
B. 2 onderzoeksgroepen: 1 groep met leerlingkenmerk LI en 
1 groep met leerlingkenmerk L2 
C. 4 onderzoeksgroepen waarbij elke groep een andere waarde 
van een bepaald leerlingkenmerk vertegenwoordigt 
D. 4 onderzoeksgroepen waarbij elke groep gekenmerkt wordt 
door een combinatie van 1 van 2 onderwijsmethoden en 1 van 
2 leerlingkenmerken 
22. Volgens Crombag is adaptief onderwijs, onderwijs dat 
A. vormgegeven wordt op basis van de resultaten van 
ATI-onderzoek 
B. aangepast wordt aan een bepaald profiel van bekwaamheden 
van de leerlingen 
C. vormgegeven wordt op basis van correspondentie-analyse 
D. aangepast wordt aan de verschillende fasen in het leren 
van de leerlingen 
23. Het principe van mastery-learning houdt in dat 
A. er in het onderwijs naar gestreefd moet worden dat zoveel 
mogelijk leerlingen de minimaal gewenste leerresultaten 
bereiken 
B. sommige leerlingen meer gebaat zijn met de ene onderwijs­
methode en andere leerlingen met een andere 
C. iedereen in staat is elke leerstof meester te worden als er 
maar voldoende tijd is 
D. leerkrachten in staat moeten zijn aan te geven welke 
leerlingen de stof wel en welke leerlingen de stof niet 
beheersen 
24. Een voorbeeld van een treatment is 
A. een experimenteel design 
B. intelligentie 
C. de structuurmethode 
D. een leestoetsscore 
25. Een voorbeeld van een algemene bekwaamheid is 
A. intelligentie 
B. faalangst 
C. accessibility characteristic 
D. verbale analogie 
26. Een onderzoek heeft een hoge externe validiteit als 
A. resultaten uit een gecontroleerd experiment ook geldig zijn 
in praktijksituaties 
B. de onderzoeksresultaten toegeschreven kunnen worden aan de 
in het onderzoek gebruikte factoren 
C. er significante hoofdeffecten worden gevonden 
D. de onderzoeksgroepen samengesteld zijn op basis van 
matching 
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27. Hoe kan de basisgedachte achter het idee van ATI-onderzoek het 
beste verwoord worden? 
A. Door aangepaste methoden worden individuele verschillen 
geaccentueerd 
B. Door aangepaste methoden worden individuele verschillen 
gecorrigeerd 
C. Voor iedere leerling is er een optimale methode 
D. Voor iedere leerling is er een optimaal leerresultaat 
28. Aptitudes zijn volgens Crombag 
A. allerlei mogelijke leerlingvariabelen 
B. leerlingvariabelen die het leren in een bepaalde situatie 
voorspellen 
C. leerlingvariabelen die een min of meer permanent karakter 
hebben 
D. alleen die leerlingvariabelen die een interactie met 
treatments opleveren 
29. Wat is correspondentie-analyse? 
A. Een strategie waarbij nagegaan wordt wat gemeenschappelijk 
is in de onderliggende processen van leerlingkenmerken, 
leerresultaten en onderwijsmethoden 
B. Een strategie om te bewerkstelligen dat een student de 
kritische kenniselementen beheerst 
C. Een procedure om overeenkomsten en verschillen tussen 
leerlingen te ontdekken 
D. Een procedure om vast te stellen welke cognitieve processen 
voor de uitvoering van een bepaalde taak nodig zijn 
30. Door correlationeel onderzoek kan worden bepaald 
A. of studenten geschikt zijn voor een bepaalde 
onderwijsmethode 
B. welk effect de ene variabele heeft op de andere 
C. of het ware verband tussen twee variabelen rechtlijnig is 
D. of er een relatie tussen twee variabelen bestaat 





32. Van een ordinale interactie is sprake als 
A. er een hoge correlatie is tussen de gemeten waarden van een 
leerlingkenmerk en de gehanteerde onderwijsmethode 
B. er wel een interactie optreedt, maar voor elke waarde van 
het gemeten leerlingkenmerk de ene methode betere 
resultaten geeft dan de andere 
C. voor sommige leerlingen de ene methode beter is en voor 
sommige leerlingen de andere methode 
D. het verschil tussen twee methoden onafhankelijk is van de 
waarde van een bepaald leerlingkenmerk 
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33. De correlationele psychologie houdt zich vooral bezig met 
Α. de variatie in gedrag van dezelfde mensen in verschillende 
situaties 
B. de variatie in gedrag van verschillende mensen in dezelfde 
situatie 
C. het zoeken naar overeenkomsten tussen mensen 
D. het zoeken naar relevante aptitudes 
34. Welke van de volgende veronderstellingen ligt NIET ten grondslag 
aan het idee van ATI-onderzoek? 
A. Mensen verschillen in voor het onderwijs relevante 
aptitudes 
B. Leerlingkenmerken hebben een sterkere invloed op de 
leerresultaten dan onderwijsmethoden 
С Onderwijsmethoden maken verschil voor leerresultaten 
D. Mensen verschillen in leerresultaten. 
35. Crombag toont aan dat voor een van onderstaande aannamen achter 
ATI GEEN empirische steun is. 
Welke aanname is dat? 
A. Mensen verschillen in leerresultaten 
B. Er is een verband tussen verschillen in bekwaamheden en 
verschillen in leerresultaten 
C. Verschillen in onderwijsmethoden dragen bij aan verschillen 
in aptitudes 
D. Verschillende onderwijsmethoden leiden tot verschillende 
leerresultaten 
36. Crombag gaat na of individuele verschillen en leerresultaten 
samenhangen. 
Welk van de onderstaande argumenten hoort NIET thuis in zijn 
argumentatie? 
A. Onderwijsmethoden maken weinig uit voor leerresultaten 
B. Er worden geen bekwaamheden maar prestaties gemeten 
C. Verschillen in leerresultaten worden gecreëerd 
D. Individuele verschillen zijn weg te werken 
37. Welke van de volgende kenmerken behoort NIET tot de kenmerken 
van experimenteel onderzoek? 
A. Het zoeken naar de effecten van variaties in de condities 
B. Het toetsen van hypothesen 
C. De veronderstelling dat er stabiele individuele verschillen 
zijn tussen mensen 
D. De veronderstelling dat omgevingsfactoren invloed hebben 
op het gedrag 
217 
FTJLACE 7 




LEFFrr.',TJT.'r;N TN HF/11 FFRGPECTIFF "AN DF ONPFFSCHEIPFN ЬГЛЛВГЪТ 
Nu do ч-аггаЪеТрп waarop de leerstinJen onderscheiden Vunnen 
werden, in al genene termer beschreven zi in, kan per i eerst ill wat 
nauwlTuriger aangeaever worden hoe deze variahelen zich manifes­
teren. Faarbii vnrdt er telkens van uitaegaan dat een leerntiil 
een orranisch aehe'el vormt en de verschi-ïningsvorm van de ver-
schillende variabelen een (deel)manifestatie is van die leer-
stiil. Zo'π variabele kriigt echter zijn feitelüke betekenis pas 
in de confiouratie met andere ^'ariabelen. Het is c'erhalve moge-
lijk dat een bepaalde v/aarde van een variabele verwijs*· raar meer 
leerstijl er. 
rij onderstaande beschrijvingen wordt telkens de leerstinl als 
ui^qancr.punt genomen en worden vervolgens de bi"i die leerstijl 
vcronders^e1de waarden van de verschillende variabelen we^rqe-
geven. 
TP feite worden hieronder dus de onderscheiden leerstij?en 
opnieuw gedefinieerd, maar nu in termen van de vier genoemde 
variabel en. 
Memoriseren van tekstelementen (A-) 
A1 is gekarakteriseerd als memoriseren van voornamelijk tekstele-
menten. Met veel moeite kan een stelsel van op zich samenhangende 
кеппІБеІетеп-ьеп gevormd worden (coherente representatie). Deze 
worden qememoriseerd. nit welke kenmerken va1t A1 nu af te 
"leiden? 
a. Studi e-aanpak. 
Moeite met de vorming van een coherente representatie kan 
blijken uit mededelingen vnn studenten dat zij vaak moeite 
hebben met onbekende woorden en begrippen in een teks4- o*" met 
lange, ingewikkeld qeconstrueerde zinnen; als de studenten de 
be]angriikste punten per alinea aanstrepen en van buiten le­
ren; als de voorbeelden voor diepgaander verwerking een zeer 
algorithmisch karakter hebben en nauwe]i-ks of niet de letter­
lijke tekst ontstijaen. 
b. TV-ander gerichtheid. 
Herder is aangegeven dat de A-leersti^len gepaard gaan met een 
ander-oriëntatie. Dit houdt voor Α.. in dat een student geneigd 
is alle gegeven informatie even serieus te nemen. Dit uit zich 
in het bliiven herhalen van de sto^ als geheel, zolang de do­
cent niet aangeeft welke passages be]angri"ik en welke onbe-
langriik zijn. 
c. Kennishesef. 
Di^ de 1-categorieën bestaa-i- een zeker absoluut keimisbesef. 
^i j A1 betekent dit d.at de student meent achter de waarheid te 
moeten komen die de docent kent o' tenminste kan verschaffen. 
Deze absolute visie werkt hier als een rrr op diepere verwer-
king van de sto·*1 omdat de waarheid van de ander moet konen en 
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eiqen doordenkinq dus weiniq zin heeft. Het absolute kennisbe-
sc* \n' t zich bi -> Α
η
 hi jvoorhppld in dp opvatting dat inzicht 
•in de sto^ bestarit als deze in eigen woorden vertaald kan 
vol-den; in de verwachtino dat de docent ir confi ir^erende 
informfîtie een keure i"aakt; n^ de opvatting dat leren neerkomt 
op het vergaren van meer 'fei tel :ike) infornatie etc. 
d. Afhankeliikheid. 
Pin afhankeliikheid is onderscheid gemaakt tussen behoefte aan 
hulp bi-i processen die studenten zelf kunnen uitvoeren, hulp 
b:'"' processen die ze ПІР-І- goed kunnen uit^ rppren en hulp bin 
processen die ze niet kunnen uitvoeren. 
Ге linguïstische verwerking kunnen ftudenten bij A1 ze1 f 
u1' ^ л^оегеп. Als de docent echter helpt bii het verklaren van 
begrippen en woorden, het verduidelinken van zinnen of ali­
nea's of onderscheid maken tussen bel ararijke en onbelanariike 
passaaes, blieft meer verwerkinqscapaciteit over voor semanti­
sche verwerking. 
Omdat deze studenten veelal niet in s^aat zi^n de benodigde 
semantische verwerking zelfstandig uit te voeren, wordt van de 
docent verwacht dat deze de stof zoveel moge1ijk nader toe­
licht, re"1 ai-i es aangeeft binnen de tekpt en met eerder behan­
delde sto* en structuur in de sto* aanbrengt. 
Bii A1 b
1
 i i ven de studenten zo dicht bij de tekst dat ze 
gehruiKsmoqeüjkheden en implicaties van de stof niei- ze1 f 
kunnen ontdekken. Van de docent wordt dan verwacht dat deze 
toepassingsmoqelinkheden aangeeft en een mening over de sto* 
ventileert. 
Begrijpend onthouden (A^) 
Α., is eerder gekarakteriseerd door begriipen en onthouden van pen 
aantal hoofdlijnen uit de stof. Гааг een hoofdlijn uit de tekst 
gedistilleerd kan worden, wordt de bijbehorende informatie "als 
vanzelf" onthouden. De overige informatie uit de tekst wordt, net 
als bij Α., , als losse elementen gememoriseerd. 
A 0 kan aan de volgende kenmerken herkend worden. 
a'. Ftudie-aanpak. 
Met de linguïstische verwerking als zodanig mogen er doorgaans 
weiniq problemen zijn. I'et leren en begrijpen van de tekst 
zelf zijn bij deze leerstiil vanzelfsprekende zaken die 
nauwelijks of riet apart genoemd worden. 
Problemen signaleren deze studenten bij het ontdekken en 
vasthouden van de linn in het betoog. Daartoe zullen zij van 
tijd tot ti id bij een paragraaf stil moeten staan. Zij zullen 
dan ook te kennen geven dat zij mikken op het vinden van de 
structuur "an de tekst, veelal omdat de informatie dan beter 
onthouden wordt. 
b. Ik-ander gerichtheid. 
Uitgangspunt bii deze leerstiil blijft de ander (tekst/do-
cent). Deze informatie heeft een waarde op zich. Er blijkt 
echter het besef te bestaan dat je een min of meer eigen 
representatie van dn tekst kunt vormen, "erdere doordenking of 
gebruik van de aangeboden -nformafie moet van de docent komen, 
in de vorm van biivoorbeeld praktijkvoorbeelden of in het 
onder geleide laten ontdekken van implicaties die boven de 
gegeven informatie als zodanig uitstijgen. 
e. Tennisbese*. 
Er is sprake van een verschuiving naar een multiplicity ken-
nisbesef. Meerdere opvattingen kunnen naast elkaar geaccep-
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teerd worden, zonder dat een eigen beargumenteerde keuze voor 
één van deze opvattingen wordt gemaakt. Elke redenering wordt 
op zich geleerd. Het is aan de docent/auteur om daaruit even-
tueel een keuze te maken. Deze acceptatie van het gegevene 
remt de eigen inbreng in het verwerken van de informatie en 
dus de integratieve verwerking. Soms wordt te kennen gegeven 
dat er pogingen ondernomen worden om zelf tot vaststelling van 
bepaalde waarheden te komen. Vaak echter blijkt interesse een 
belangrijk criterium om bepaalde kennis en ervaring te willen 
opdoen, waarbij die interesse weinig relaties heeft met de 
inhoud als zodanig. 
d. Afhankelijkheid. 
Voor zover het gaat om processen waartoe ze ook zelf in staat 
zijn, hebben ;;tudenten met deze leerstof graag hulp bij het 
begrijpen van kernpunten uit de tekst door nadere uitleg van 
de docent, bijvoorbeeld middels vergelijkingen of concretise-
ring van abstracte begrippen. Niet geheel adequaat verloopt 
het vormen van een macrostructuur en hulp bij het vinden van 
de structuur wordt dan ook hogelijk op prijs gesteld, bijvoor-
beeld door middel van samenvattingen of schema's. 
Niet in staat zijr de studenten tot verdere doordenking van de 
stof en van de docent wordt verwacht dat deze - niet triviale 
- toepassingen van gepresenteerde theorieën of de wijze waarop 
men tot een beargumenteerde keuze kan komen laat zien. Deze 
argumentatie dient dan wel tot een uitspraak over wat "het 
beste" is te komen, anders wordt een discussie of argumentatie 
als oeverloos gekarakteriseerd. 
Tekstgerichte inferentie (An) 
Α., is te karakteriseren als het doordenken van de stof op basis 
van de gepresenteerde informatie. Er wordt een samenhangende 
representatie van de stof gevormd die tot inzicht in het wezen 
van die stof moet leiden. De detailinformatie ontleent zijn 
waarde aan de plaats in die structuur, maar er wordt weinig 
gememoriseerd. 
Α., manifesteert zich als volgt bij de verschillende variabelen 
a. Studie-aanpak. 
Dat A, studenten weinig problemen ervaren bij het uitvoeren 
van linguïstische en semantische verwerkingsprocessen, blijkt 
uit de "professionele" manier waarop de studie-aanpak beschre-
ven wordt. De eenvoudiger tekstverwerkingsprocessen worden 
zijde]ings en als vanzelfsprekend genoemd. Met name wordt 
echter ingegaan op processen die voor diepere verwerking van 
de stof nodig zijn. Men geeft te kennen dat geprobeerd wordt 
een eigen mening te vormen, dat geprobeerd wordt kritische 
kanttekeningen te plaatsen, in het algemeen dat geprobeerd 
wordt een stap verder te komen dan het vormen van een goede 
(voortgezet coherente) presentatie van de tekst. 
b. Ik-ander gerichtheid. 
Als basis is ook hier nog de ander-oriëntatie te onderkennen. 
De informatie uit de tekst is uitgangspunt. Van daaruit wordt 
echter eigen doordenken van de informatie gerealiseerd. De 
informatie uit de tekst is meer hulpmiddel geworden, waar het 
bij Α.. en A_ nog doel op zicht is. 
c. Kennisbesef. 
Het kennisbesef is nog relatief maar er treedt een verschui­
ving op naar commitment. Men vindt eigen uitwerkingen, ideeën 
e.d. toegestaan, maar er is behoefte aan terugkoppeling zonder 
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dat dit per definitie tot bijstelling van eigen ideeën of 
verwerping van de ideeën uit de tekst hoeft te leiden. 
Het gaat er dus niet zozeer ora dat de eigen kennis getoetst 
moet worden, maar dat deze geplaatst kan worden naast andere 
om argumenten voor en tegen te kunnen afwegen. 
d. Afhankelijkheid. 
Hoewel men hulp van de docent/auteur op prijs stelt bij het 
verduidelijken van nieuwe begrippen of verhelderen van de 
structuur van de tekst, is men daarvan niet afhankelijk. Deze 
studenten zijn hiertoe heel goed zelf in staat. 
Behoefte is er echter vooral aan steun van docenten bij 
processen die boven de tekst uitstijgen, zoals het doorzien 
van niet voor de hand liggende gebruiksmogelijkheden van de 
leerstof of het plaatsen van wetenschapstheoretische kantteke-
ningen. 
Ideosyncratisch onthouden (B.) 
Deze leerstof wordt gekarakteriseerd doordat niet getoetst wordt 
of opgedane kennis met de nieuwe informatie strookt. Voor zover 
de nieuwe informatie strijdig is met de bestaande kennis, wordt 
die informatie genegeerd of wordt er een passende, doch niet 
juiste representatie van gevormd. 
Óp de onderscheiden variabelen uit zich deze leerstijl als volgt: 
a. Studie-aanpak. 
Er bestaat weerstand om gedurende langere tijd met de informa-
tie uit de tekst bezig te zijn. Eventueel is een B1-student 
langere tijd bezig om op interessant geachte tekstelementen 
door te borduren. Daardoor kunnen tijdsproblemen ontstaan om 
de rest van de tekst te kunnen bestuderen. Deze wordt dan 
alleen nog doorgelezen. In het algemeen is kennisname van de 
informatie uit de tekst nogal passief (doorlezen). Voor 
actieve denkprocessen is de tekst eerder aanleiding dan bron. 
b. Ik-ander gerichtheid. 
Er is sprake van een expliciete ik-gerichtheid. Alleen de in-
formatie die past binnen de eigen kennis wordt serieus geno-
men. Dit geldt al bij linguïstische verwerkingsprocessen, 
waardoor verkeerde ideeën over de betekenis van begrippen kan 
ontstaan. 
In het algemeen wordt de eigen opvatting primair geacht, met 
voorbijgaan aan de waarde die kennisverwerving kan hebben. 
c. Kennisbesef. 
Een B1-student heeft een absoluut kennisbesef. Hierbij is de 
eigen mening referentiekader voor toetsing van de gepresen-
teerde informatie op waarheid of onwaarheid. Deze absolute 
visie werkt in dit geval als rem op een reële toetsing van 
bestaande kennis aan informatie van anderen. 
Men is van mening dat inzicht in de stof bestaat als men over 
het onderwerp een mening gevormd heeft. De kwaliteit van de 
mening staat niet ter discussie. 
d. Afhankelijkheid. 
Er is in feite sprake van een grote afhankelijkheid van an-
deren voor een goede en volledige uitvoering van de verschil-
lende verwerkingsprocessen, zonder dat dit erkend zal worden. 
Hooguit zal men te kennen geven dat hulp van anderen nodig is 
om zich te kunnen aanpassen aan het systeem: het behalen van 
tentamens. Dan is een nadere toelichting op alinea-niveau 






Bi] deze leerstii] v/ordt ervan uitgegaan dat kenniT "ar een 
aantal qroto liinen overeenkom^ met kerniR van de kern van de 
teket. Vanuit deze linnen wordt verder gedacht, waardoor toch een 
geheel eicien interpretatie van de tekst kan ontstaan. 
Bi-i de verschillende variabelen manifesteert nere leersti-il zich 
als volgt. 
a. P-t-udi e-aanpak . 
Pere studenten zoeken naar verbanden in de +-ekst, maar lopen 
daarbij de kans om af ^e dwalen, ook als het om bijzaken uit 
die tekst gaat. Toch dwingen ze zichzelf ertoe om meer dan bij 
B. bij de tekst zelf RI-ІІ te staan. Deze informatie zal men 
ook proberen i-e gebruiken hij het eigen denken, zonder dat dit 
impliceert dat de informatie ook onthouden wordt. 
Zelf zu11er. ze geneigd zijn hun aanpak als kritisch lezend te 
karakteriseren. Het kritische zit hem dan in het naaaan of de 
geboden informatie niet strijdig is met de eigen kennis. 
b. Tk-ander gerichtheid. 
Door de ik-gerichtheid is men geneigd de voorkeur te geven aan 
de "erdercaande denkprocessen. Het besef bestaat nu echter dat 
daarvoor ook linguïstische en semantische verwerkingsprocessen 
uitgevoerd kunnen worden. Zo gauw echter enig beeld van het 
onderwerp van de tekst gevormd is, worden vanuit de aanwezige 
kennis kanttekeningen geplaatst en opvattingen gegenereerd. 
Hierdoor kan een verkeerd beeld van de boodschap uit de tekst 
ontstaan. 
c. Kennisbesef. 
Fr is een verschuiving naar een multiplicitv kennisbese^ te 
constateren. Heer meningen zijn mogelijk, maar die meningen 
worden getoetst aan eigen argumenten. De geboden informatie 
wordt gebruikt om terugkoppeling op eigen ideeën te krijgen, 
zonder dat die ideeën aan deze informatie getoetst worden. 
d. Afhankeliikhe:d. 
Afhankel iikheid is er met name voor het verkrijgen van een 
goede macrostructuur uit de tekst en om terugkoppeling op 
eigen ideeën te krijgen. Discussiëren biedt voor hen dan de 
kans nip meer informatie in hun eigen denkprocessen op te 
nemen, zonder dat zij hun mening echt ter discussie stel1en. 
Een discussievorm wordt door hen in hei- onderwijs op prijs 
gesteld. 
Tdeosyncratische inferentie (B.) 
Studenten met deze leerstijl zijn ertoe geneigd een eigen theore-
tisch kader te ontwikkelen. Zij doen dit echter vanuit een 
samenhangende representatie van de stof die hen tot een goed 
inzicht in die stof leidt. 
a. Studie-aanpak. 
De studie-aanpak komt in grote lijnen overeen met die van A,. 
Ken probeert echter vanuit de diepere verwerkingsprocessen 
(TJ) terug te koppelen naar de leerstof om zodoende in hun 
denken de band met de werkelijkheid niet te verliezen. Fr 
bestaat dan ook de bereidheid om de gepresenteerde informatie 
aoed te onthouden. 
b. Tk-ander gerichtheid. 
Uitgangspunt is ηοσ wel de ik-gerichtheid: wat kan ik met de 
informatie doen bij mijn denken. Het is echter mogelijk dat 
een P., student er niet volledig in slaagt de informatie op een 
adequate manier in zijn denkproeven te betrekken. 
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с. Kr-nnisbefef. 
Fvenalr; b^  τ A, is er een verschuiving van een relatief konnis-
he^ef naar commitment te constateren. ГР.РГ bin Л, echter 
vooral de inforiratie uit de tekst gerelativeerd wordl·, geldt 
di1- bij P. voor de eiqen denkprocessen. Vandaar dat ook hier 
voorkeur gegeven wordt aan discussievormen in het ondrrwiis. 
Daarin wordt de eigen mering expliciet en dus bereikbaar voor 
informatie van anderen. 
Cewoqen inferentie (C) 
Deze studenten streven ernaar om vanuit een aedegen kennisbasis 
tot nieuwe inzichten, gebruikpmoge.1 ijkheden, waarden te komen. Er 
is 6'cn evenwicht te constateren tussen het opdoen var kennis er 
eigen meningsvorming. Naar behoefte (afhankelijk van de situatie) 
kunnen C-studerten van de ene strategie naar de andere switchen. 
a. Studie-aanpak. 
De/e studenten richten zich in hun beschrijving vooral op de 
hogere denkprocessen. Fr valt daarnaast een vanzelfsprekende 
efficiëntie te constateren bij het ontdekken van arote lijnen 
in en onthouden en integreren van informatie. 
b. Tk-ander gerichtheid. 
Er i Ρ evenwicht tussen de ik- en de ander-gerichtheid. Afhan­
kelijk van eigen voorkeur of naar de situatie vereist wordt 
voor de ene of voor de andere optiek gekozen, zonder dat deze 
optiek belemmerend werkt. 
c. Kenrisbese^. 
Tn dit geval is uitdrukkelijk s-prake ^nn commitment. Kennis ir 
iets waarvoor je weloverwogen kiest, in het beso* dat andere 
keuzen mogelink en geldig kunnen zi in. Bij nieuwe feiten kan 
zo'η keuze dan cok bijgesteld worden. 
d. Afhankelijkheid . 
Fr is in feite sprake van afhankelijkheid. Fulp bij diepere 
verwerking van de leerstof wordt echter op prijs gesteld voor 
zover het gaat om prikkels om niet pi te gauw met het denk- of 






p i j de s c o r i n g wordt a l s v o l g t t e werk gegaan . Per v raag wordt de 
i n f o r m a t i e u i t h e t antwoord b e z i e n om een v o o r l o p i g e s c o r e op de 
v e r s c h i l l e n d e v a r i a b e l e n v a s t t e s t e l l e n . Geef t een bepaa ld a n t -
woord genn i n f o r m a t i e over een bepaa lde v a r i a b e l e dan wordt daar 
geen v o o r l o p i g e s c o r e op v a s t g e s t e l d . Nadat a l l e v i j f vragen 
doorgenomen z i j n , z i j n e r dus in p r i n c i p e vi;jf s c o r e s op a l l e 
v a r i a b e l e n moge]i"ik. Bi-i-roorbeeld: 




















Ziin er in deze voorlopige scoring conflicterende gegevens, zoals 
in bovenstaand voorbeeld het geval is, dan worden de onduide-
lijkheden geformuleerd en worden alle antwoorden tezamen nog eens 
geanalyseerd op informatie om deze onduide?.ijkheid op te heffen. 
Dit leidt uiteindelijk tot êên score op elke variabele. In het 
gepresenteerde voorbeeld zou deze scoring er als volgt uit kunnen 
zien. 




: Begrippen en 
samenhangen 
Op grond hiervan volgt een uiteindelijk oordeel over de leer-




Om wat meer duidelijkheid te verschaffen over de manier waarop 
met (schijnbaar) conflicterende informatie wordt omgesprongen 
worden onderstaand een aantal hypothetische voorbeelden gegeven. 
Daarbij wordt ervan uitgegaan dat op basis van logisch redeneren 
naar het informatieverwerkingssysteem toe een totaalbeeld gevormd 
kan worden uit de informatie die de student geeft. 
Veronderste!1ingen: 
Uanneer een student in vraag 1 beschrinft dat het doel van 
leren altijd inzicht moet zijn, dan leidt dat tot een voorlo-
pige constatering, gebaseerd op het onderzoek van Perry (1970) 
dat deze student minstens een multiplicity visie op kennis 
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heeft. Als dan echter uit vraag 3 blijkt dat de student onder 
'•n'iicht vooral verstaat dat je de voorbeelden in een tekst 
goed moet kunnen volgen, dan bli]kt dat inzicht hier meer 
gerelateerd kan worden aan eenvoudige semantische verwerkira, 
wat leidt tot een herscoring van vraag 1 naar een meer absolu-
te, stofgerichte visie. 
Wanneer een student in de vragen 1 tot en met 4 een duidelijke 
absolute, ik-gerirhte visie op kennis laat zien, terwijl in 
vraag 5 blijkt dat er toch voornamelijk vit het hoofd geleerd 
wordt, dan kan beredeneerd worder dat deze student zich waar-
schijnlijk net voldoende aan het (multiple choice) systeem 
hee^t aangepast om voldoendes te halen en de meer absolute, 
ik-gerichte activiteiten wel uitvoert, maar niet als onderdeel 
van de studeergedragingen ziet. Er wordt dus van de veronder-
stelling uitgegaan dat daar waar rook is ook vuur is, ofwel 
dat een student geen consistent beeld schetst, als dit niet 
ook op ëën of andere wijze in de gedragangen terug te vinden 
ie. 
En, om een laatste voorbeeld te geven, wanneer een student in 
de vragen 3 en 4 antwoorden geeft die minstens een relatieve 
visie op kennis vereisen, terwii] uit de vragen 1, ? en 5 
blinkt dat deze student een multipli city-visie heeft op ken-
nis, van de docent verwacht dat deze uitkomsten van inferen-
tieprocessen qee^t en een studieaanpak heeft die gericht is op 
het zoeken van de hoofdlijnen dan kan steunend op Perrv стесоп-
cludeerd worden dat deze student al wel weet dat inferentie-
processen bestaan, maar deze processen nog niet zelf uitvoert. 
Perry (1970) constateert dat het weten dat bepaalde mogelijk­
heden bestaan een eerste stap op weg is in de ontwikkeling 
naar een volgend stadium in het kennisbesef (en de daarmee 
gepaard gaande verandering in studieaanpak). 
Pi riet al kan hieruit dan ook afgeleid worden dat deze student 
























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Jos Willems werd geboren op l"7 december 1945 te Maastricht. Hij 
behaalde in 1965 het diploma gymnasium aan het Henric van 
Veldekecollege te Maastricht. Tn 1967 begon hij aan zijn studie 
psychologie aan de Katholieke Universiteit te Nijmegen. In 197 3 
studeerde hij daar af met als hoofdrichting ontwikkelingspsycho-
logie. Vanaf dat moment is hij werkzaam geweest als medewerker 
en later als sectiehoofd binnen het Instituut voor Onderzoek van 
het Wetenschappelijk Onderwijs (IOWO) te Nijmegen. 
Sijn belangrijkste aandachtsgebieden in het werk van het IOWO 
betreffen onderwijsleerprocessen, didactische werkvormen en 
modulair onderwijs. 
Naast zijn werk bij het IOWO is hij van 1973 tot 1975 als docent 
Methoden en Technieken van Onderzoek verbonden geweest aan de 
M.O. opleiding pedagogiek van de Katholieke Leergangen in 
Tilburg. 

1. Instructie in het wetenschappelijk onderwijs kan gekarakteriseerd worden 
als sturen op afstand. De belangrijkste sturingsmiddelen hierbij zijn 
opdrachten 
2. De acceptatie door studenten van theorieën uit de sociale wetenschappen 
wordt bemoeilijkt doordat de lekenkennis van de meeste studenten over 
sociale verschijnselen zeer resistent is. 
3. De meest wezenlijke functie van het wetenschappelijk onderwijs is ervoor te 
zorgen dat studenten leren hoe ze kunnen doordringen in de diepte-
structuur van teksten. 
4. Onderwijsevaluatie die met ingebed is in een expliciet onderwijsbeleid, is 
tijdverspilling voor alle betrokkenen. 
Bevers, J.A A.M (1986) Evaluatie van onderwijs. 
Een instrument voor kwaliteitszorg. 
Nijmegen: Katholieke Universiteit, IOWO, p. 5-6. 
5. Optimaliseren van onderwijsmaatregelen is niet zinvol als studenten alleen 
op kennis getoetst worden. 
6. Een van de belangrijkste functies van onderwijskundige dienstverlening is 
ervoor te zorgen dat cliënten een zo scherp mogelijk beeld krijgen van het 
probleem waar ze mee zitten. 
7. Fundamenteel onderzoek over het menselijk leren is van het grootste 
belang voor de onderwijspraktijk. 
8. Het begrip modulair onderwijs is momenteel het meest misbruikte begrip in 
het beleid en de praktijk van het hoger onderwijs 
9. De hoeveelheid tijd die aan de didactische voorbereiding van docenten 
besteed wordt, is omgekeerd evenredig aan het onderwijsniveau waarvoor 
die docenten opgeleid worden. 
10. De omschrijving van het begrip volleybal in "De dikke Van Dale" maakt meer 
duidelijk over degene die de omschrijving gemaakt heeft dan over volleybal. 
Kruyskamp, С (1976). Van Dale. Groot Woorden­
boek der Nederlandse Taal. Deel II. (Tiende druk). 
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